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Tiivistelmä
Tutkimuksen tehtävänä oli kuvata opettajaa eettisenä ajattelijana ja toimija-
na. Opettajuutta tarkasteltiin erityisesti perusasteen opettajan näkökulmasta,
mutta tutkimuksessa käsitellyt aiheet liittyvät myös opettajuuteen yleisem-
mällä tasolla. Kuitenkin tutkimuksen empiiriset tulokset kuvaavat vain pe-
rusasteen opettajia.
Tutkimuksen teoreettisen taustan muodostivat yleinen filosofis-eettinen
teoria, psykologinen kognitiivis-kehityksellinen teoria, kasvatuksen ja ope-
tuksen kenttään yhteydessä oleva kirjallisuus sekä ammattieettinen ja opetta-
jan etiikkaa käsittelevä teoreettinen aineisto.
Tutkimuksen empiirinen osa jakautui haastattelututkimukseen ja kysely-
tutkimukseen. Laadullisessa, haastatteluihin perustuvassa osassa haastatel-
tiin yhdeksää kokenutta luokanopettajaa. Haastattelututkimuksesta saatuja
tuloksia ja kokemuksia hyödynnettiin kyselytutkimuksen suunnittelussa ja
toteutuksessa. Kyselytutkimusvaiheeseen valittiin satunnaisesti Itä-Suomes-
ta 800 perusasteen opettajaa, joista 457 vastasi postikyselyyn (vastauspro-
sentti 58).
Perusasteen opettajien ajattelusta ja toiminnasta tarkasteltiin, millaisissa
tilanteissa opettajan eettinen ajattelu erityisesti tulee esiin, millaisia ulottu-
vuuksia eettisessä ajattelussa ja toiminnassa on, mitkä ovat yleisimmät opet-
tajien kohtaamat eettisesti haasteelliset tilanteet, millaisia eettisiä periaattei-
ta opettajilla on työskenneltäessä oppilaiden kanssa ja millaisia toimintata-
poja opettajilla on eettisesti haasteellisessa tilanteessa. Tutkimuksessa kehi-
iv
teltiin ja kokeiltiin myös opettajan työn eettisen haasteellisuuden ja opettajan
eettisen valmiuden mittaamista.
Tutkimuksen lisätavoitteena oli vertailla erilaisia opettajia eettisinä ajat-
telijoina ja toimijoina. Vertailua tehtiin erityisesti kokemattomampien ja
kokeneempien opettajien sekä alakoulun luokanopettajien ja yläkoulun ai-
neenopettajien välillä. Lisäksi vertailuja tehtiin naisten ja miesten, koulun-
johtajien ja opettajien, vakinaisten ja määräaikaisten opettajien, nykymuo-
toisen/korkeakoulututkinnon ja vanhamuotoisen opettajankoulutuksen hank-
kineiden välillä.
Tutkittaessa eettisesti haasteellisten tilanteiden yleisyyttä selvisi, että opet-
tajan suurimmat haasteet liittyivät oppilaan arkaluontoisten tietojen käsitte-
lyyn ja oppimisvaikeuksien selvittelyyn sekä kasvatuksellisiin tilanteisiin,
joissa opettaja oli joutunut ohjaamaan oppilasta voimakkaasti esimerkiksi
häiritsevän käyttäytymisen takia. Vähemmistöoppilaita opettavien joukossa
vaikeinta oli ottaa huomioon eri kulttuurista lähtöisin olevan oppilaan erilai-
nen identiteetti ja yksilölliset tarpeet. Kaiken kaikkiaan eettisesti haasteelli-
siksi koettuja tilanteita oli opettajien työssä melko harvoin. Eettisesti haas-
teelliset tilanteet olivat osa opettajan työn arkea, mutta tavallisempaa oli
kuitenkin varsin sujuva työskentely.
Eettisistä periaatteista opettajien mielestä tärkeimpiä olivat oppilaiden
toivon herättäminen, oppilaiden kanssa keskusteleminen, oppilaiden epäon-
nistumisten hyväksyminen, oppilaiden huonoon käytökseen puuttuminen,
välittäminen, oppilaiden samanlainen kohtelu kotitaustasta riippumatta, re-
hellisyys, oppilaiden yksilöllisyyden kunnioittaminen, käyttäytymisen seu-
rausten selittäminen ja opettajan omien toimenpiteiden perusteleminen.
Opettajakokemuksen mukaisessa vertailussa kokeneemmat korostivat koke-
mattomampia enemmän oppilaan parhaan mukaan toimimista, oppilaiden
erityistarpeista huolehtimista, pedagogisten ratkaisujen perustelemista oppi-
laille ja oppilaiden oikeuksien samanlaisuutta oppilaiden välillä sekä kes-
kustelemista ja syvällistä tutkimista totuudellisen kuvan saamiseksi opetuk-
seen liittyvistä asioista ja tilanteista.
Opettajien toimintatapoja eettisesti haasteellisessa tilanteessa leimasi halu
jakaa vastuuta koulun henkilökunnan ja vanhempien kanssa sekä opettajan
lähtökohdista tapahtuva yksipuolinen päätöksenteko oppilasta koskevissa
asioissa toimintatapoina mm. puhuttelu tai rankaiseminen perinteisillä kou-
lun keinoilla. Kuitenkin noin puolella opettajista oli pyrkimystä keskuste-
luun oppilaan kanssa, ja viidesosa opettajista pyrki ottamaan oppilaan mu-
kaan kanssaan yhteiseen päätöksentekoon, sopimiseen ja seurantaan koulu-
työskentelyyn liittyvissä asioissa.
vOpettajan työn eettisen haasteellisuuden oletettiin olevan yhteydessä työ-
kokemukseen. Tämän tutkimuksen menetelmillä yhteyttä ei kuitenkaan saatu
näkyviin: eettisellä haasteellisuudella ja työkokemuksella ei ollut yhteyttä.
Opettajan työn eettinen haasteellisuus liittyi enimmäkseen koulumuotoon
(alakoulu vs. yläkoulu) ja opettajuuteen (luokanopettajuus vs. aineenopetta-
juus). Eettinen haasteellisuus oli yhteydessä ala- ja yläkoulun eroihin opetus-
järjestelyissä, oppilasaineksessa ja oppilaskeskeisyyden toteutumisessa.
Myöskään opettajien eettisellä valmiudella ja työkokemuksella ei ollut
yhteyttä tämän tutkimuksen menetelmillä asiaa arvioitaessa. Sen sijaan ala-
koulun opettajien eettinen valmius oli parempi kuin yläkoulun opettajien,
samoin naisopettajien miesopettajiin verrattuna. Opettajien asemalla ei ollut
merkitystä eettisen valmiuden kannalta mutta työsuhteen laadulla oli: vaki-
naisilla oli suurempi valmius kuin määräaikaisilla. Koulutustausta ei saanut
aikaan eroja eettisessä valmiudessa. Eettinen valmius näyttäisi liittyvän en-
nen kaikkea opettajuuteen, sukupuoleen ja työsuhteen laatuun. Eettisen val-
miuden voitaneen luonnehtia olevan riippuvainen opettajan oppilaaseen si-
toutumista edistävistä tekijöistä. Opettajan työnkuvan perspektiivistä kyse
saattaisi olla jonkinlaisen kokonaisvastuun kantamisesta oppilaasta  – ”luo-
kanopettajamaisuudesta” – sekä kasvatussuhteen pysyvyydestä ja pitkäai-
kaisuudesta, johon liittyy työsuhteen vakinaisuus.
Perusasteen opettajien eettisestä ajattelusta ja toiminnasta muodostui tu-
losten perusteella selkeämpi ja melko myönteinen kuva. Silti opettajien ja
oppilaiden vuorovaikutusta voitaisiin lisätä ja kasvatussuhteita lähentää,
jotta koulu olisi parempi paikka myös eettisessä mielessä. Nämä haasteet
koskevat erityisesti perusasteen yläkoulua, jota täytyisi pyrkiä eheyttämään
kasvatuksellisesti, jotta koulun aikuisilla olisi parempi kontaktipinta koulua
käyviin nuoriin. Lisäksi perusasteen opetuksen yhteisöllisyyttä tulisi lisätä.
Koulu pitäisi nähdä enemmän sosiaalisena oppimisympäristönä, jossa opet-
tajat ja oppilaat yhdessä laativat koulun sääntöjä ja ylläpitävät luonnollista,
avointa ja välittävää vuorovaikutusta. Käyttäytymisen ja oppimisen vaikeuk-
sien käsittelyyn tulisi opettajilla olla riittävästi aikaa ja resursseja. Heillä
tulisi olla myös mahdollisuuksia ohjata tarvittaessa oppilas joustavasti taval-
lisesta luokkaopetuksesta opiskelemaan väliaikaisesti yksilöllisin opetusjär-
jestelyin esimerkiksi erityisopettajan johdolla tai pienryhmään.
Tutkimus pyrkii rakentamaan eettis-käytännöllistä kasvatuksellista näke-
mystä, joka haastaisi tutkimusta tarttumaan rohkeammin eettiseen kehityk-
seen ja eettiseen kasvatukseen liittyviin tutkimusaiheisiin kasvatuksen ja
opetuksen alueella. Opettajille eettis-käytännöllinen kasvatusnäkemys tarjo-
aa näkökulman oman työn laadun pohdintaan ja kehittämiseen.
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Abstract
The aim of this study was to describe the teacher as an ethical thinker and
actor for primary and lower secondary teaching (pupils about 7-16 years of
age), however, this study can also be applied to teaching in general. The
theoretical background draws from ethical theory, cognitive-developmental
theory, educational and instructional literature, professional ethics and teachers´
ethics.
The empirical work was conducted in two phases. Firstly, nine experienced
class teachers were interviewed in a semi-structured way and their answers
were qualitatively analysed and described using a content-analytic method.
In the second phase, mainly structured, but some open questions, were
included in a questionnaire, which was distributed by post. A total of 457
randomly selected basic level teachers from eastern Finland answered the
questionnaire (response rate 58 %). For this phase, quantitative methods
were used in the analysis and description.
The most important areas of the analysis were ethically challenging situations
during teaching practice and dimensions of ethical thinking and action. The
teachers´ ethical challenges, ethical principles and strategies of action were
analysed and described. Comparisons were made between work experience,
teacher categorisation (class teacher for primary level or subject teacher for
lower secondary level), gender and agreement on conditions of employment
(permanently or temporarily employed). Measures were also developed to
meter teachers´ ethical challenges and teachers´ ethical readiness.
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The results showed that the most challenging ethical situations for teachers
occurred when using sensitive pupil information, encountering pupils in
learning difficulties, and in behavioural problems in school practices. Teachers
who taught minorities had difficulties in caring for pupils´ cultural identity
and individual needs. However, ethically challenging situations were rather
rare and school work was generally experienced to be quite fluent.
The most important ethical principles for teachers interacting with pupils
included giving hope, discussing, accepting failures, forbidding unsuitable
behaviour, caring, treating a pupil equally in spite of the pupil´s background,
being honest, respecting individuality, explaining the consequences of the
pupil´s action and explaining reasons for pedagogical ways of teaching.
Experienced teachers (career ten years or over) emphasized more than
inexperienced teachers (career under ten years) ethical principles related to
thinking of the pupil´s best, caring for the pupil´s special needs, explaining
reasons for pedagogical ways of teaching, equal rights between pupils, and
discussing and investigating deeply ethical situations to discover the truth.
The teachers´ strategies of action in an ethically challenging situation
most generally were delegation to other school personnel and parents, or the
teacher´s one-sided decision making, such as like rebuking or giving traditional
sanctions to the pupil. Half of the teachers discussed the issue with the pupil
and one fifth tried to include the pupil with the teacher in a mutual decision
making process, negotiation and follow-up.
The amount of a teacher´s ethical challenges did not correlate to the
teacher´s work experience. Ethical challenges seemed to be caused by school
levels, so that in grades 7-9 (lower secondary) there were more ethical
challenges than in grades 1-6 (primary). This difference was interpreted to be
possibly caused by subject-oriented teaching, the pupils´ developmental
stage and the pupils´ individual needs in grades 7-9 (lower secondary).
Neither did the teacher´s ethical readiness correlate with the teacher´s
work experience. Class teachers (grades 1-6, primary teaching) had more
ethical readiness than subject teachers (grades 7-9, lower secondary). Female
teachers had more ethical readiness than male teachers.  Permanent teachers
had more ethical readiness than temporary teachers. Therefore, perhaps
ethical readiness could be interpreted to be connected to a teacher´s category
(”class teaching”), gender (”feminine care”) and employment (“permanent”).
A common factor between these perspectives would be a holistic responsibility
for the pupil.
Ethical thinking and action in basic instruction among Finnish teachers
became clearer and can be described rather positively. However, there could
be more interaction and educational relationships could be closer between
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teachers and pupils. These challenges should be remembered, especially
when teaching grades 7-9 (lower secondary), so that adults would have better
contact with adolescents in school. In basic level instruction (grades 1-9,
primary and lower secondary teaching), school should be seen more as a
community and a social learning environment, where teachers and pupils
would create school rules together and maintain natural, open and caring
interaction. Teachers should have enough time and resources to work with
pupils´ learning and behavioural difficulties. Teachers should have the
possibility to guide the pupil in special education or in a small group where
the pupil´s individual needs and situational support could be made clearer
and planned.
This study presents an ethical-practical educational viewpoint and challenges
educational research to work more in areas of ethical development and
ethical education. Teachers can utilize this study to reflect upon their working
practices and to become more ethically sensitive.
ix
Esipuhe
Aloittaessani työni luokanopettajana vuonna 1994 en tiennyt, miten haas-
teelliselle uralle olin lähtenyt. Vuosien aikana olen ollut tekemisissä satojen
erilaisten oppilaiden kanssa, jotka ovat persoonallaan saaneet minut monesti
ymmälleni. Monesti olen ollut huolissani siitä, olenko toiminut riittävän
hyvin ja oikein opettajana. Oma eettinen pohdintani herätti kiinnostukseni
tutkia opettajaa eettisenä ajattelijana ja toimijana, ja sen seurauksena on
syntynyt kyseinen opinnäyte.
Tutkimusprosessissa tarvittuja opintoja olen suorittanut Joensuun yli-
opiston kasvatustieteellisessä tiedekunnassa. Opintojeni lisensiaatintutkin-
tovaiheen vuosina 1999-2001ohjasi FT, professori Leena Aho. Hänen tuel-
laan jatko-opintoni pääsivät hyvään alkuun. Tohtorintutkintovaiheessa oh-
jaajakseni tuli KT, professori Päivi Atjonen, jonka asiantuntemukseen ja
neuvoihin luottaen olen saanut väitöskirjatyöni päätökseen. Olen saanut
työskennellä kannustavassa ilmapiirissä, mistä kiitän koko tiedekunnan hen-
kilökuntaa ja opiskelijatovereitani. Myös työpaikkani Joensuun normaali-
koulu henkilökuntineen ansaitsee kiitokset ymmärtäväisyydestä ja tutkimus-
prosessiin liittyvistä keskusteluista.
Väitöskirjatutkimusta olisi tuskin syntynyt ilman mahdollisuutta välillä
keskittyä tutkimuksen tekoon työstä vapaana. Kasvatustieteiden tiedekunta
tuki työtäni apurahalla maaliskuusta 2000 helmikuuhun 2001. Minulla oli
myös mahdollisuus opiskella vuoden 2000 kevätlukukausi Lontoossa, mitä
Joensuun yliopisto tuki järjestämällään Erasmus-opiskelijapaikalla ja pro-
fessori Leena Aho 60-vuotisjuhlarahastostaan myöntämällään apurahalla.
Vuonna 2001 Suomen kulttuurirahaston Pohjois-Karjalan rahasto myönsi
väitöskirjatyöhöni vuoden apurahan, jonka turvin väitöskirjatyö lähti vauh-
dikkaasti eteenpäin. Lukuvuonna 2002-2003 minulle järjestyi osittainen vir-
kavapaus Joensuun  normaalikoulusta ja apurahaa sekä työhuone tutkimus-
työtä varten Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnasta. Sama tois-
tui keväällä 2004, kun aloin hioa väitöskirjaani tarkastuskuntoon ja Normaa-
likoulu myönsi virkavapautta ja kasvatustieteiden tiedekunta apurahaa yh-
teensä noin kuuden viikon työskentelyjaksoon. Nämä kaikki resurssit ovat
tulleet juuri sopivaan aikaan - suurkiitokset tukijoilleni!
Kiitokset myös tutkimukseeni osallistuneille opettajille. Ilman heidän
luovuttamiaan tietoja emme lukisi tätä tutkimusta. Samassa veneessä ollaan,
hyvät kollegat! Toivottavasti tästä tutkimuksesta on käytännössä jotakin
hyötyä.
xVäitöskirjatyön loppumetreillä tuntui, että en pystynyt enää kehittämään
tutkimusraporttini kieliasua. Apuun tuli fil. yo. Leena-Mari Pesonen, joka
sekä oikoluki tekstiäni että teki paljon luettavuutta edistäviä parannuksia.
Tutkimusraportin taittoi FM Tarja Makkonen ja englanninkielisen abstraktin
kielen tarkasti Dr. Greg Watson. Erityiskiitokset heille avusta ja asiantunte-
muksesta.
Lopuksi kiitän vaimoani Annea, joka on jaksanut nämä vuodet puhaltaa
yhteen hiileen ja uskoa, että valmista tulee. Et ole suostunut siihen, että
homma jäisi kesken. Lapseni Jasmin, Josefina ja Justus ovat antaneet monet
kerrat ajattelemisen aihetta arjessa myös tutkimustani varten. Olette kasvat-
taneet isää. Kiitos myös vanhemmilleni ja vaimoni vanhemmille monenlai-
sesta avusta ja tuesta perheellemme. Minulla on myös monia ystäviä, jotka
olette kulkeneet rinnalla näinä omakohtaisen kasvun aikoina. Kiitos!
Joensuussa, itsenäisyyspäivänä 2004
Timo Martikainen
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11 Johdanto: koulukasvatuksen
turvallisia polkuja hapuilemassa
Oppilaiden sitoutuminen on vaihtelevaa ja välillä aika vaikeasti ennakoita-
vaa. Vaikka tunnin pitäisi olla selkeä ja aktivoiva, niin välillä luokassa on
hulinaa, jonka rauhoittaminen vaatii aikaa ja ponnistelua. Jos tunti ei ole
kovin kiinnostava oppilaiden mielestä, tilanne on ollut muutaman kerran
vielä huonompi. Oppilaat vaativat kaiken kaikkiaan aika paljon ulkopuolis-
ta kontrollia, mikä välillä hämmentää minua, kun oletan, että hommien
pitäisi onnistua patistelematta.
Yleensä ottaen oppilaat kohtelevat toisiaan varsin neutraalisti. Eivät ole
erityisen kohteliaita tai ystävällisiä toisilleen, mutta eivät myöskään epä-
kohteliaita tai epäystävällisiä. Joskus luokassa huudellaan, keskeytellään
ja kiusataan toisia. Loukataan myös sanoilla ja liian rajulla fyysisellä kon-
taktilla. Muutamat oppilaat käyttäytyvät silloin tällöin tällä tavalla epäso-
siaalisesti ja pitävät sitä ikään kuin sallittuna ja asiaan kuuluvana. Luokan
ilmapiiriin kuuluu tällä hetkellä sellainen reippaus ja rempseys, joka menee
välillä yli äyräiden eli sitten sattuu lipsahduksia ja ylilyöntejä, kun on liian
kova vauhti ja tunteet kuohahtavat. Tätä on sekä tytöillä että pojilla. En
oikein ymmärrä tätä rajuutta, mistä se mahtaa johtua.
Mielestäni oppilaat ovat koetulosten ja tuntiosaamisen kannalta oppi-
neet tärkeimmät asiat tyydyttävästi. Joskus tosin tuntuu olevan vireillä liian
paljon asioita niin, että jokin yksityiskohta tai suunnitelma ei toteudu tai
jopa unohtuu. Välillä tuntuu, että ei itsekään tiedä opetettavasta asiasta
tarpeeksi tai osaa opettaa sitä riittävän aktivoivasti ja loppuun asti suunni-
tellusti. Mitä vähemmän suunnittelua sitä ahdistavampaa on tunnille meno.
Pidän periaatteena, että jokaiselle tunnille on oltava koko tuntia koskeva
suunnitelma mielessä ennen tuntia. Suunnittelua tapahtuu noin viikkoa en-
nen, päiviä tai päivää ennen, tuntien aikana, välitunnilla ja ruokailussa,
kotona illalla ja aamulla. Jos joku suunnitelma on vielä auki nukkumaan
mennessä ajattelen, että aamulla aivot ovat ratkaisseet ongelman itsestään,
mikä pitää lähes aina paikkaansa. Tuntia koskeva suunnitelma on selvä aina
luokkaan mennessä. Yleensä olen mielestäni saavuttanut tunnilla sen kes-
keiset tavoitteet, silloin on tuntunut mukavalta ja olen tuntenut onnistuneeni
opettajana.
(Ote opettajan päiväkirjasta syksyllä 2001, Timo Martikainen)
2Tämä autenttinen lainaus opettajan päiväkirjasta kuvaa opettajan työtä. Ku-
vauksessa keskeisessä roolissa ovat oppilaat ja opettaja. Oppilaiden ja opet-
tajan elämä ei kuvauksen perusteella näytä yksinkertaiselta vaan monimut-
kaiselta kaikessa inhimillisyydessään. Oppilaiden työskentely on ollut ailah-
televaa, ja eri oppilaiden työskentely on ollut erilaista. Opettaja on pyrkinyt
johtamaan oppimista ennakolta suunnitellulla tavalla. Opetuksen suunnitte-
lua on tapahtunut monissa yhteyksissä, ja ajoittain työ on ollut opettajan
mielessä vapaa-ajallakin. Suunnitellut kokonaisuudet on viety kouluun oppi-
tunnille, missä ne ovat saaneet vaihtelevan vastaanoton oppilailta. Opettaja
arvioi saaneensa työstään tyydyttäviä tuloksia ja saavuttaneensa keskeiset
tavoitteet. Työskentelyssä opettaja on pyrkinyt aktivoimaan oppilaita oppi-
mistavoitteen suuntaan, mutta kuvauksen perusteella oppilaiden aktiivisuus
ei ole suuntautunut välttämättä opettajan tarkoittamaan suuntaan. Opettaja
on joutunut itsensä kannalta ristiriitaisiin tilanteisiin: hänen tavoitteensa ovat
olleet ristiriidassa oppilaiden tavoitteiden kanssa. Tunneilla on ollut episo-
deja, jolloin luokassa on tehty jotain muuta kuin opiskeltu. Silloin on ainakin
ratkottu ristiriitoja oppilaiden välillä sekä oppilaiden ja opettajan välillä.
Ristiriitojen käsittely näyttää vieneen melko paljon aikaa opetuksesta. Se on
ollut olennainen osa opettajan työtä, osa inhimillistä vuorovaikutusta.
Kasvatukseen ja koulutukseen on aina kohdistettu paljon odotuksia. Kou-
lulle ja opettajille lankeaa odotuksista suuri osa, koska ammattilaisiin luote-
taan. Luottamus on tärkeää ja saattaa jopa kohentaa ammattikasvattajan tai
opettajan omanarvontuntoa. Asemasta kasvatuksen asiantuntijana saa ja pi-
tää olla ylpeä, onhan kyseessä kautta aikojen paljon painoarvoa saanut teh-
täväalue. Kasvattajille ja opettajille on sälytetty valtaa, jota on saatu käyttää
varsin vapaasti. Varsinkin lasten ja nuorten perusasteen koulutuksessa opet-
tajilla on ollut auktoriteetti oppilaiden edessä. (Esim. Billington 2003, Hell-
sten 1999, Toukonen 1991.)
Valta-aseman myötä kasvattajille ja opettajille kuitenkin lankeaa paljon
vastuuta: heidän pitäisi olla luottamuksen arvoisia. Kasvatuksen ja opetuk-
sen pitäisi olla hyvää, täyttää laatukriteerit. Laadukas kasvatus ja opetus
määritellään kunakin aikana yhteiskunnallisesti, nykyisin myös lakien ja
valtakunnallisten opetussuunnitelmien perusteiden kautta. Koulunpito jär-
jestetään sitten hallinnollisesti näiden rajoissa. Viime kädessä kasvatus ja
opetus kuitenkin toteutuu kasvattajan ja kasvatettavan vuorovaikutussuh-
teessa, koulussa siis opettajan ja oppilaan välillä. (Kansanen 1996.) Opetta-
jan suhde oppilaaseen sekä opettajan antamat mallit ja neuvot ohjaavat
oppilaan kasvua, kehitystä ja edellytyksiä elämässä selviytymisessä juuri
sillä hetkellä ja tulevaisuudessa. (Niemi 1998, Räsänen 1998.) Kasvatussuh-
teen kautta omaksutaan tietoja ja taitoja ympäröivästä todellisuudesta sen
3hallitsemiseksi. Tiedoista ja taidoista on hyötyä elämisen kannalta. Opetta-
jan ja oppilaan suhdetta voidaan määritellä lailla ja opetussuunnitelmilla,
mutta viime kädessä suhteen laatu määräytyy opettajan ja oppilaan persoo-
nallisessa vuorovaikutuksessa, johon eivät laki ja opetussuunnitelmat ulotu.
Vuorovaikutus on inhimillistä ja riippuu siinä olevista ihmisistä, heidän
ihanteistaan ja tunteistaan. (Harjunen 2002, Tirri 1998b, 1999.)
Tässä tutkimuksessa keskitytään perusasteen opettajan ja oppilaan vuoro-
vaikutussuhteeseen. Opettajan suhdetta oppilaaseen tarkastellaan eettisenä
suhteena, koska siihen liittyy opettajan valtaa ja vastuuta, opettajan tavoit-
teellista toimintaa sekä oppilaiden erilaisia ratkaisuja näiden kohdatessa
opettajien asettamia tavoitteita. Opettajan tavoitteena on opetuksella, hyvillä
ja oikeilla keinoilla saada aikaan oppilaassa jotakin hyvää ja arvokasta.
Hyviksi ja arvokkaiksi koetut tavoitteet sekä hyviksi ja oikeiksi koetut keinot
ovat opettajan eettisen pohdinnan tulosta. Opettajan eettinen ajattelu on siis
tärkeä ja kiinnostava tutkimuskohde. Eettinen näkökulma on itse asiassa
perustelunäkökulma kaikelle kasvatustoiminnalle. Kyseessä on arviointinä-
kökulma, joka on läsnä opettajan toiminnassa ennen toimintaa, toiminnan
aikana ja sen jälkeen. Eettinen ulottuvuus on opettajan ajattelua ja toimintaa
ohjaava tekijä. (Hilpelä  1998, Hoffman 1996, Peters 1966, Pitkänen 1996,
Sockett 1993, Tom 1984.)
Eettinen ajattelu ja toiminta ilmiönä on laaja ja monimutkainen. Tässä
tutkimuksessa ilmiön ymmärtämiseksi teoreettista taustatyötä on tehty tutus-
tumalla etiikkaan filosofian alueena, minkä kautta tutkimuksen peruskäsit-
teistä on päästy selvyyteen. (Helkama 1997, Lindqvist 2000, Niiniluoto
1994, Räsänen 1993a, Thompson 1999, Yrjönsuuri 1996.)   On nähty tar-
peelliseksi perehtyä myös eettiseen ajatteluun ja toimintaan psykologisena
ilmiönä. Kiinnostuksen kohteena on ollut myös eettinen kehitys. Eettistä
kehitystä on tarkasteltu pääasiassa kognitiivis-kehityksellisen tutkimuksen
näkökulmasta. (Kohlberg 1976, 1984; Rest 1985, 1994; Rest, Narvaez,
Bebeau & Thoma 1999.) Yleinen viitekehys on pyritty kytkemään opettajuu-
teen ja ympäristöön, jossa opettaja toimii. Opettajan toimijuuden ymmärtä-
miseksi on tarkasteltu työuraa, työympäristöä ja oppimista sekä koulutuksel-
le ja koulutuksen arvioinnille asetettuja tavoitteita. (Aaltonen 2003; Ahonen
1996; Helakorpi, Juuti & Niemi 1996; Kansanen 1993; Kansanen, Tirri,
Meri, Krokfors, Husu & Jyrhämä 2000; Mezirow 1996a; Rauste-von Wright
& von Wright 2000, Sarala & Sarala 1996; Schein 1978; Yrjönsuuri 1994;
Yrjönsuuri & Yrjönsuuri 1995)
Yleisemmän viitekehyksen lisäksi tutkimuksessa on pyritty yksityiskoh-
taisempaan käsittelyyn pureutumalla ammatillisen toiminnan eettisiin kysy-
myksiin. Näkökulmien laajentamiseksi opettajuuden ulkopuolelle on ver-
4tailtu eri ammattien ammattieettisiä säännöstöjä ja tutustuttu siihen, miten
ammattieettistä ajattelua ja toimintaa on tutkittu. (Airaksinen 1991a, Hanni-
kainen 1992, Rest & Narvaez 1994, Räikkä 1995.)
Tärkein kiinnostuksen kohde tässä tutkimuksessa on kuitenkin ollut opet-
taja eettisesti haasteellisessa tilanteessa oppilaan kanssa. Tavoitteena on
ollut selvittää, millaista opettajien eettinen ajattelu ja toiminta on, milloin
sitä erityisesti tapahtuu, mitkä ovat yleisimmät eettisesti haasteelliset tilan-
teet perusasteen oppilaan kanssa, millaisia eettisiä periaatteita opettajilla on
ja mitkä niistä koetaan tärkeimmiksi. Opettajien toimintatavat hankalassa
tilanteessa oppilaan kanssa on yksi osa tutkimusta. Tutkimuksen yhtenä
tavoitteena on myös kehittää menetelmällisesti opettajan ammattieettisen
ajattelun ja toiminnan tutkimusta, tuottaa ideoita keinoista kuvata opettajien
eettistä ajattelua ja toimintaa.
Tutkimuksessa tarkastellaan eettis-käytännöllisestä näkökulmasta koulun
kasvatussuhteita ja opettajien kasvatusajattelua, joilla on vaikutusta oppimi-
sen ilmapiiriin ja oppilaiden hyvinvointiin koulussa. Oksanen (2003, iii-iv)
toteaa, että koulutusta voidaan arvioida sen tavoitteiden, toiminnan ja loppu-
tulosten perusteella. Koulutuksen arvioiminen perustuu lakiin, ja arviointia
käytetään ohjausmekanismina ja kehittämisen välineenä. Oksasen tutkimuk-
sessa selvisi, että koulun laatu määriteltiin kouluympäristön, resurssien, hen-
kilökunnan ammattitaidon, opetuksen yksilöllisyyden, ilmapiirin viihtyisyy-
den ja työyhteisön hyvinvoinnin avulla. Kouluja katsottiin ylläpidettävän
niin yksilöitä kuin yhteiskuntaakin varten. Koulujen odotettiin vastaavan
oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin ja antavan valmiuksia jatko-opiskeluun ja
elämään. Oppilaita ei koettu asiakkaiksi, ja varsinkin opettajat olivat taipu-
vaisia säilyttämään koulutuksen järjestäjän viranomaisroolin suhteessa op-
pilaisiin. Oksanen (2003) kysyy, mistä johtuu ristiriita suomalaisen koulun
hyvien oppimistulosten ja toisaalta oppilaiden huonon koulussa viihtymisen
välillä. Tämän tutkimuksen yhtenä tavoitteena on kuvata suomalaisen kou-
lun kasvatusilmapiiriä opettajien ajattelun ja toiminnan kautta. Ehkä tutki-
muksen kautta saadaan selvyyttä siihenkin, miten oppilaiden koulussa viih-
tymistä voitaisiin edistää.
Vulkon (2001) tutkimuksessa tutkittiin koulun päätöksentekojärjestel-
mää. Kvantitatiivisessa analyysissä ilmeni, että opettajien kokema päätök-
senteko koostuu neljästä pääalueesta. Nämä ovat osallistumisen mahdolli-
suus ja ilmapiiri, yhteistyö päätöksenteossa, päätösten valmistelu ja toimeen-
pano sekä tietoisuus taloudellisesta tilanteesta. Kvalitatiivisen analyysin
perusteella laadukkaan päätöksenteon ominaisuuksia ovat opettajien käsi-
tysten mukaan riittävät taustatiedot ja valmistelu, avoin ilmapiiri, osallistu-
minen, sitoutuminen ja seuranta, kokousten toimintamalli sekä rehtorin hyvä
5toiminta. Rehtori luo edellytykset avoimelle ja osallistuvalle kulttuurille.
Yksi osa koulun hyvää opiskeluympäristöä on siis koulun henkilökunnan
yhteistyö ja työyhteisön toimivuus. Tämän tutkimuksen tavoitteena on kuva-
ta koulua myös työyhteisönä – sitä, miten käytettävissä olevat resurssit
koetaan ja miten yhtenäiseksi kouluyhteisön toiminta koetaan opettajakun-
nassa.
Suomalainen kasvatuskulttuuri elää jonkinlaista murrosaikaa, mikä ei voi
olla vaikuttamatta myös koulun kasvatuskulttuuriin. Korhosen (2000) mu-
kaan suomalaiset ovat kasvatuksessa siirtyneet tottelevaisuus- ja kuuliai-
suuskulttuurista keskustelu- ja neuvottelukulttuuriin. Hierarkkinen järjestys,
jossa aikuiset ovat ylempänä, auktoriteettiasemassa, on murtunut. Ennen
aikuisen sana oli laki ja lasten tehtävä oli oppia aikuisilta. Nyt lapsi nähdään
tasavertaisena osapuolena, jonka mielipidettä on vähintäänkin kuultava.
Oppiminen ei ole enää yksisuuntaista, vaan myös vanhemmat oppivat lapsil-
ta. Aikaisemmin kasvatuksellisten rajojen määrittelyssä oli enemmän kielto-
ja ja käskyjä, joiden rikkomisesta seurasi rangaistus. Kasvatukseen liittyi
uhkailua, pelottelua ja nöyryytystä. Nykyisin säännöt ja rajoitukset ovat
neuvoteltuja, sopimuksenvaraisia ja epämääräisiä. Kontrollin oletetaan siir-
tyneen enemmän ihmisen sisäiseksi, ja lapsen itseohjautuvuuteen luotetaan
enemmän.
Vanhemmuudessa Korhonen (2000) näkee kehitystä, jossa vahvasta, emo-
tionaalisesti etäisestä vanhemmuudesta on siirrytty emotionaalisesti lähei-
sempään vanhemmuuteen. Isän ja äidin roolit ovat murtuneet: Isä ei ole enää
”perheen pää” tai ”kuriagentti”, äiti ei ole enää arjen työteliäs ja uhrautuva
huolehtija. Nyt vanhemmuus pyritään jakamaan, mutta toisaalta isyys on
kokenut rappiota ja äitiydestä on tullut ailahtelevaa. Parisuhteiden vakaudes-
ta on siirrytty epävakauden aikakauteen. Suhtautumisessa kouluun on myös
muutoksia: Ennen koulua ja opettajia ei kyseenalaistettu vaan kunnioitettiin.
Nyt tehdään yhteistyötä koulun kanssa, mutta toisaalta kritiikki opettajia
kohtaan on lisääntynyt. Koulutusta arvostetaan nykyisin enemmän kuin en-
nen. Kasvatustavoitteita aikaisemmin olivat selkeämmin ahkeruus, työteliäi-
syys ja rehellisyys - ”kunnon kansalaisuus”. Nykyisin tuetaan lapsen kehitys-
tä ja varmistetaan hyvää tulevaisuutta. Jokaisen osaamista korostetaan. Elä-
mässä on kilpailua ja testejä, joihin lapsia valmennetaan.
Voidaan siis pohtia, miten kotikasvatuksen muutokset heijastuvat koulun
kasvatustilanteisiin ? Nykyisin koulussa käydään ainakin paljon keskustelua
siitä, että kasvatuksen ja opetuksen tavoitteiden saavuttaminen koulutyössä
vaatii opettajilta jatkuvaa työrauhan ylläpitoa, sillä oppilaat asettavat ope-
tuksen usein kyseenalaiseksi ja saattavat jopa vastustaa opettajaa. Uusikylä
(2002a) nostaa esille työrauhan ylläpitämisen yhtenä osana opettajan työtä.
6Työrauhaa häiritsevät asiaton puhe, levoton liikkuminen ja luokan sääntöjen
omapäinen sivuuttaminen. Vakavinta on henkinen tai fyysinen väkivalta.
Työrauhahäiriöiden syistä Uusikylä mainitsee mm. sopimattoman oppiai-
neksen, opiskelumotivaation puutteen, vaikean elämäntilanteen aiheuttamat
psyykkiset ongelmat, kielteiset koulukokemukset ja lahjakkuuserot. Oppi-
lasjoukko on hyvin heterogeeninen, mutta millaisia keinoja opettajilla on
kohdata erilaisuutta? Tässä tutkimuksessa pyritään kuvaamaan ja analysoi-
maan opettajien ajattelua ja toimintaa tällaisissa eettisesti haasteellisissa
tilanteissa.
Opetusalan eettinen neuvottelukunta (2001) on ottanut kantaa koulujen
yhteisöllisyyteen, joka on nykykoulussa yksi varsin suuri haaste. Kannan-
otossa todetaan, että perinteisesti opettajan työn ihanne on ollut itsenäisyys
ja riippumattomuus muista. Neuvottelukunta suosittelee siirtymistä kohti
yhteisöllisempää toimintakulttuuria: Koulu haluttaisiin nähdä yhteisönä, jos-
sa panostetaan yhteisten tavoitteiden asettamiseen, ongelmista puhumiseen
avoimesti sekä yhteisön jäsenten tukemiseen ja kannustamiseen. Käytännön
haasteet liittyvät mm. selkeiden toimintaperiaatteiden sopimiseen, vastuun-
jakoon sekä työn tuloksista palkitsemiseen. Yhteisissä pelisäännöissä täytyi-
si varautua myös epäkohtien ja epäonnistumisten kohtaamiseen. Yhtenä
yhteistyötä ohjaavana ihanteena pidetään avoimuutta ja rohkeutta tarkastella
asioita yhteisön eri jäsenten ja kumppaneiden perspektiivistä. Tällaisella
yhteisöllisyydellä voidaan nähdä olevan myös kasvatuksellinen vaikutus
lapsiin ja nuoriin. Tässä tutkimuksessa on lähtökohtaisesti tavoitteena etsiä
kuvausta yhteisöllisyyden haasteista ja yhteisöllisyyttä tukevista elementeis-
tä koulun arjessa. Tästä tutkimuksesta toivotaan aineksia myös pohdintaan,
miten yhdistää yksilöllisyys ja yhteisöllisyys rakentavasti.
Rinne, Kivirauma ja Lehtinen (2001) tekevät kirjassaan katsauksen suo-
malaisen kasvatuksen ja kasvatustieteen historiaan. Lopuksi he visioivat
neljä tulevaisuuden kehityssuuntaa kasvatuksen alueella (emt. 232-234): 1)
Takaisin perusteisiin -ajattelu tukeutuisi perinteisiin ja haluasi palata tiukem-
piin sääntöihin, vaatimuksiin koulutuksessa ja perinteisen sivistyksen koros-
tukseen. 2) Uusliberalistinen edistysusko näkee arvojen kriisin luonnollisena
ja odottaa markkinamekanismien johtavan siihen, että parhaat kasvatuksen
arvot jäävät eloon. 3) Yksilöllisyyttä korostava ajatussuunta hakee kasvatuk-
sen käytäntöjä, joissa kasvattajan ja kasvatettavan tasavertaisella vuorovai-
kutuksella pyritään löytämään ja vahvistamaan itseohjautuvan yksilön kas-
vun mahdollisuuksia. 4) Yhteisöllisyyttä korostava ajattelu keskittyisi tuke-
maan lasten ja nuorten osallistumista. Taustalla olevat ideat ovat peräisin
perinteisistä yhteisöllisistä kasvuympäristöistä, työelämän tiimeistä sekä
verkostoitumisesta.
7Kasvatuksen ja koulupedagogiikan linjaukset ovat vaikeita toteuttaa. Tar-
vitaan näkökykyä siitä, mihin suuntaan resursseja kasvatuksen käytännöissä
ja kasvatustieteellisessä tutkimuksessa ohjataan. Optimistisesti ajatellen on
varmasti mahdollista löytää turvallisia polkuja läpi tulevaisuuden kasvatus-
haasteiden. Kasvatuksen päämäärien ja keinojen selkiyttämisessä tarvitaan
kuitenkin rohkeutta perusteelliseen analyysiin. Pedagoginen etiikka on sel-
lainen ala, joka pohtii hyvän kasvatuksen perusteita. Tämäkin tutkimus si-
joittuu pedagogisen etiikan alueelle. Tässä tutkimuksessa keskitytään ennen
kaikkea hyvän kasvatuksen perusteisiin opettajan pedagogisen ajattelun ja
toiminnan kannalta. Empiirinen aineisto tähän tarkasteluun kerättiin haastat-
telemalla ensin kokeneita luokanopettajia ja sitten toteuttamalla kysely pe-
rusasteen opettajille. Tutkimuksen tulokset perustuvat haastatteluaineiston
laadulliseen analyysiin ja kyselyaineiston määrälliseen analyysiin.
82 Opettajan eettisen ajattelun ja
toiminnan kuvaamisen kehykset
Ensimmäisessä teoreettisessa alaluvussa käsitellään tämän tutkimuksen teo-
reettisia perusteita ja peruskäsitteitä. Aluksi täsmennetään, miten etiikan,
moraalin ja arvojen käsitteitä voidaan tulkita. Toisessa alaluvussa tarkastel-
laan uskonnollista orientaatiota eettisten käsitysten taustalla. Tutkimuksen
tavoitteen asetteluun liittyvässä alaluvussa tuodaan esille tarve uskottavan
etiikan etsimisestä. Uskottava etiikka syntyy arjen kokemuksista yhteisölli-
sessä vuorovaikutuksessa ja eettisten käytäntöjen kriittisen tarkastelun tu-
loksena. Viimeinen alaluku on omistettu eettisen käyttäytymisen ja kehityk-
sen hahmottelulle psykologisesta kognitiivis-kehityksellisestä näkökulmas-
ta.
2.1 Etiikan, moraalin ja arvojen käsitteet eettisen
ajattelun ja toiminnan taustalla
Eettisen ajattelun ja toiminnan käsitteellinen tarkastelu on moniulotteista.
Etiikan käsitteitä saatetaan käyttää monella tapaa ja hieman eri tavoin painot-
taen. On tavallista erottaa etiikka- ja moraali-käsitteet toisistaan. Silloin
etiikalla tarkoitetaan moraalifilosofiaa, moraali-ilmiöitä tutkivaa filosofian
aluetta, kun taas moraalilla viitataan yksilöiden ja yhteisöjen toimintaa oh-
jaaviin sääntöihin ja käytäntöihin, jotka voivat olla empiirisen tai filosofisen
tutkimuksen kohteena. (Pietarinen & Poutanen 2000, 14.) Hoffman (1996, 7)
lisää, että moraali sisältää konkreettisia normeja ja arvoja, instituutioita ja
organisaatioita, jotka omaksutaan kulttuurisissa yhteyksissä. Etiikka on mo-
raalia koskevaa pohdintaa mutta toisaalta käytännön toimintaa, kuten valeh-
telemisen pohtimista eettisenä kysymyksenä. Toisaalta Yrjönsuuri (1996,
10) toteaa, että kreikkalaisperäinen etiikka-käsite ja latinan kielestä peräisin
oleva moraali-käsite ovat lähes synonyymeja, joiden merkitys tiivistyy ta-
poihin ja tottumuksiin.
Räsänen (1993a, 8-13) on selvittänyt etiikan peruskäsitteitä opettajan-
koulutustarpeita varten. Hän toteaa, että sanoina käsitteillä etiikka ja moraali
ei näytä olevan paljon eroa: molemmille voidaan käännettäessä antaa merki-
tys ’tapa’, ’tottumus’, ’luonne’ tai ’luonteenlaatu’. Kuitenkin etiikka-sanan
taustalla olevassa kreikankielisessä ethos-sanassa korostuu enemmän mie-
9lenlaatu, kun taas moraali-sanan taustalla olevassa latinankielisessä sanassa
mos korostuu yhteisön tapa. Psykologiassa käytetään yleisesti moraali-käsi-
tettä synonyymisen tulkinnan mahdollisuudesta huolimatta. Räsäsen mieles-
tä moraali-käsitteen piiriin kuuluisivat ennen kaikkea opettajan ammattiin
liittyvät normit, tavat ja tottumukset. Näiden pohtiminen, tutkiminen ja arvi-
oiminen ovat taas enemmän etiikka-käsitteen piiriin kuuluvaa.
Tässä tutkimuksessa moraalia tarkastellaan opettajuuden kautta. Empiiri-
sessä osassa opettajat arvioivat omaa moraaliaan, ja tutkimuksen tavoitteena
on koota kuvausta opettajan työhön liittyvästä eettisestä ajattelusta ja siihen
liittyvästä toiminnasta. Reflektoiva asenne moraaliin tekee tutkimuksen koh-
dejoukosta eettisiä pohtijoita, mielenlaatunsa tarkkailijoita mutta toisaalta
opettajayhteisöön kuuluvina ammattikuntansa moraalin arvioijia. Tämän
tutkimuksen taustakirjallisuudessa käytetään etiikka- ja moraali-käsitettä eri
tavoin; sisällöllisesti on kuitenkin usein kyse yksilöiden ja yhteisöjen moraa-
lin kuvaamisesta ja analysoinnista sekä filosofisimmissa lähteissä pohdinnan
nostamisesta teoreettisemmalle tasolle. Etiikka- ja moraali-käsitteet ja nii-
den johdannaiset voidaan tulkita synonyymisesti, mitä onkin tässä tutkimuk-
sessa hyödynnetty siten, että tekstissä näkyvät molemmat käsitteet asiayhte-
yden mukaan. Käsitteiden vaihtelu johtuu käytetystä lähdemateriaalista, eikä
kirjoittajan tulkintaa ole sen enempää lähdetty selvittämään. Tämän tutki-
muksen aiheena ei ole etiikka- ja moraali-käsitteiden käyttö sinänsä vaan
eettinen ja moraalinen ajattelu sekä siihen yhteydessä oleva toiminta.
Etiikan tehtävänä tieteenalana on tarkastella käsityksiä oikeasta ja vääräs-
tä, hyvästä ja pahasta. Tämä on tarpeen, koska kaikki inhimillinen toiminta
perustuu jonkinlaiseen arvioon siitä, mikä on hyvää ja tavoittelemisen ar-
voista. Etiikka tarkastelee tekojen seurauksia, valintoja ja velvollisuuksia
sekä elämän mielekkyyttä. (Yrjönsuuri 1996, 10-11.) Eettiset käsitykset
koskevat yleensä sitä, mitä pitäisi tehdä. Siitä, mitä on, ei voida tehdä loogi-
sia johtopäätöksiä, vaan argumentoinnin avulla tuodaan esille moraaliset
periaatteet, jotka johtavat jonkinlaiseen johtopäätökseen siitä, mitä pitäisi
tehdä. Etiikassa tarkastellaan siis myös moraalisia periaatteita sekä lakeja ja
sopimuksia, joiden perusteella siitä, mitä on, johdetaan pitäisi-lausumia.
Moraalinen ajattelu sisältää faktojen arviointia, periaatteista päättämistä ja
periaatteiden soveltamista erityisiin tilanteisiin. (Thompson 1999, 22.) Saa-
risen (1994, 252) mukaan etiikka tutkii moraalisen toiminnan olemusta ja
erittelee hyvän elämän perusteita. Tässä tutkimuksessa olennaista on pyrki-
mys hahmottaa sitä, mikä on hyvää ja oikein tutkimuksen tarkastelun kohtee-
na olevien ihmisten käsityksissä, sekä sen kautta tutkia opettajien moraalisen
toiminnan olemusta ja eritellä hyvän elämän perusteita opettajan työn kon-
tekstissa.
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Saarisen (1994) mukaan etiikka voidaan jakaa deskriptiivis-analyytti-
seen, normatiiviseen ja metaetiikkaan. Deskriptiivis-analyyttinen etiikka pyrkii
erilaisten eettisten järjestelmien ja ajattelutapojen kuvailuun, erittelyyn ja
vertailuun. Aineistona voivat olla tavallisten ihmisten ajatukset, ja lähesty-
mistapa voi olla empiirinen ja monitieteinen, esimerkiksi psykologiaa hyö-
dyntävä. Normatiivinen etiikka taas on syntynyt filosofien tarpeesta ottaa
kantaa siihen, millaista on hyvä elämä. Normatiivisuus ilmenee siinä, että
tarkastelun kohteena ovat normit ja ohjeet sekä niiden pätevyys. Taustalla on
usko siihen, että niistä voi löytyä jotakin ratkaisevan tärkeää yleispätevää
tietoa oikeasta ja väärästä.
Normatiivisen etiikan teoriat jakaantuvat pääasiassa teleologisiin ja deon-
tologisiin (Saarinen 1994, 252-254). Teleologisissa teorioissa tekoja arvioi-
daan seurausten perusteella: jos seuraukset ovat myönteiset, teko on moraa-
lisesti arvokas. Hyödyn tavoittelun motiivit voidaan nähdä egoismina (oman
hyödyn ajattelu), altruismina (toisten edun ajattelu) tai universalismina ja
utilitarismina (yleisen edun ajattelu). Deontologisissa teorioissa tekojen arvo
punnitaan sillä, millaisiin periaatteisiin pohjautuen teko on tehty, ja arvioi-
daan teon syiden oikeutusta. Esimerkkinä tiukasta periaatteellisesta kritee-
ristä on mainittu Kantin kategorinen imperatiivi: sen ideana on toimia vain
sellaisen periaatteen mukaan, jonka voi samalla tahtoa tulevan yleiseksi
laiksi.
Metaetiikka tutkii itse etiikan luonnetta ja perusteita (Saarinen 1994, 254-
255). Eettinen kognitivisti pitää mahdollisena, että on olemassa eettistä
tietoa, joka voi olla totta tai epätotta. Eettinen naturalisti johtaa eettistä tietoa
luonnon ja ihmisen ominaisuuksista, jolloin hyvää on luonnollinen ja biolo-
gian määräämä käyttäytyminen. Eettinen non-kognitivisti pitää erillään eet-
tisen tiedon ja todellisuuden, koska eettistä tietoa ei voida johtaa todellisuu-
den rakenteesta. Eettinen subjektivismi sisältää käsityksen, että eettinen tieto
koostuu makuasioista, tunteista ja asenteista, joilla ei ole mitään yleispätevää
merkitystä. Eettinen intuitionismi olettaa eettisen tiedon sisältyvän inhimil-
liseen intuitioon, eikä muita perusteita tarvita. Arvoteoria kuvaa itseisarvoja,
joita tavoitellaan niiden itsensä vuoksi, ja välinearvoja, joita tavoitellaan
välineenä johonkin muuhun.
Pietarisen ja Poutasen (2000) mukaan filosofinen etiikka jakautuu erilai-
siin etiikan suuntauksiin ja teoreettisiin rakennelmiin, eettisten käsitysten
järjestelmiin. Tärkeimpiä 1900-luvun suuntauksia ovat intuitionismi, emoti-
vismi, preskriptivismi, eettinen relativismi, eettinen realismi, eettinen kon-
sensualismi ja virtuismi.
Intuitionismin pääidea on se, että hyvän erottaminen pahasta perustuu
intuitioon. Esimerkiksi teon hyvyyttä ei ole mahdollista havaita tai päätellä
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teon havaittavista ominaisuuksista, vaan hyvyys oivalletaan välittömästi in-
tuition avulla. Emotivisti taas näkee, että moraali-ilmaukset eivät väitä mi-
tään vaan ne vain esittävät tunteita tai asenteita. Preskriptivismissä moraali-
väitteet tulkitaan aina ohjeina tai käskyinä, joita niiden esittäjä kohdistaa
itseensä niin, että tietty yleistettävyyden vaatimuskin täyttyy. Moraaliväit-
teen esittäjä sitoutuu toimimaan ilmaisemansa yleisen ohjeen eli preskription
mukaisesti. Eettinen relativismi on päätynyt siihen, että moraalisuudelle ei
ole olemassa mitään yleisesti pätevää mittapuuta, vaan moraaliset käsitteet ja
ilmaukset ovat aina kulttuuri- ja elämäntapasidonnaisia. Ei siis ole mielekäs-
tä koettaa rakentaa mitään yleispätevää moraalia. Eettisen realismin tunnus-
piirre on oletus, että on olemassa erityinen moraalinen todellisuus, josta
voidaan saada tietoa havaintojen avulla ja että moraaliväitteet liittyvät tähän
moraaliseen todellisuuteen. Esimerkiksi ihmisoikeudet ovat olemassa ihmis-
ten moraalisessa todellisuudessa, vaikka ihmiset eivät aina olekaan selvillä
niistä. Ihmisoikeudet ovat osa moraalista todellisuutta, joka on olemassa
niille olennoille, joilla on kyky oppia tuntemaan moraalista todellisuutta.
Eettinen konsensualismi uskoo, että ihmisten käymä moraalidiskurssi voi
johtaa kaikkia koskevaan yksimielisyyteen ainakin joistakin normeista ja
säännöistä. Yksimielisyys, konsensus, tekee moraaliväitteistä päteviä. Virtu-
ismin mukaan moraalisuus riippuu moraalisen toimijan luonteenominaisuuk-
sista ja kyvyistä, hyveistä. Esimerkiksi rationaalisuuden harjoittaminen joh-
taa intellektuaalisiin hyveisiin ja rationaalisuuden mukaan toimimisen har-
joittaminen johtaa käytännöllisiin hyveisiin, kuten moraalisiin hyveisiin.
(Emt.)
Etiikan teoriat tarjoavat mahdollisuuksia tarkastella eettistä ajattelua ja
käyttäytymistä erilaisista, jopa täysin vastakkaisista näkökulmista. Tilanteen
tai yksilön mukaan erilaiset teoriat ovat enemmän tai vähemmän oikeassa.
Erilaisia lähestymistapoja eettisiin kysymyksiin riittää. Mikä tärkeintä, eetti-
set teoriarakennelmat voivat selkiinnyttää moraalikeskustelun “pelisääntö-
jä”, ja keskustelua voidaan käydä järkevämmin. Teoreettinen osaaminen
auttaa jäsentämään eettisiä ongelmia, havaitsemaan ristiriitaisuuksia eetti-
sissä väitteissä, arviomaan perusteluiden laatua ja erottamaan yhteiselämälle
tärkeitä arvoja ja päämääriä muista. (Pietarinen & Poutanen 2002, 21.)
Tämän tutkimuksen tehtävä on enimmäkseen deskriptiivinen, opettajien
käsityksiä kuvaileva. Tutkimuksessa kuitenkin myös pohditaan, onko tulok-
silla jotakin normatiivista merkitystä: onko esimerkiksi sillä merkitystä,
mitkä eettiset periaatteet havaitaan olevan opettajien mielestä tärkeitä. Tut-
kimuksessa pohditaan jonkin verran myös sitä, mitä opettajien eettiset käsi-
tykset ovat - tietoa, tunteita vai intuitiota (metafyysinen pohdinta).
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Etiikan ja moraalin yhteydessä puhutaan arvoista. Hilpelä (1998) kuvai-
lee arvoja ei-aineellisiksi, ideaalisiksi. Ne suuntaavat inhimillistä toimintaa.
Monista arvoista ollaan lähes yksimielisiä, jos jätetään pois ääri-individua-
lismi. Tällaisia yleismaailmallista kannatusta saaneita arvoja ovat mm. elä-
män säilyttäminen, oikeudenmukaisuus, ihmiselämän kunnioitus, kiitolli-
suus, rehellisyys, ystävällisyys ja kauneus (emt. 43). Toimintaa eri aloilla
voidaan luonnehtia arvojen toteuttamiseksi. Taide luo kauneutta, tiede to-
tuutta ja taloudellinen toiminta hyvinvointia; oikeuslaitos ylläpitää oikeutta;
liikunta ja terveydenhoito edistävät terveyttä, jätteistä huolehtiminen luon-
non puhtautta. (Emt. 39.)
Arvot kuuluvat maailmankatsomukseen. Niiniluodon (1997) mukaan
maailmankatsomus on uskomusten ja arvostusten järjestelmä, jonka osina
ovat maailmankuva (Millainen maailma on?), tieto-oppi (Miten maailmaa
koskevaa tietoa hankitaan ja perustellaan?) ja arvot (Millainen maailman
pitäisi olla? Mitkä ovat hyvän elämän tavoitteet?). Uskomukset ja arvostuk-
set yhdessä antavat perustan elämänkatsomukselle sekä henkilökohtaiselle
käsitykselle elämän tarkoituksesta, omasta paikasta ja tehtävästä maailmas-
sa. Henkilökohtaiset käsitykset ohjaavat toimintaa, jolla ympäröivää maail-
maa jälleen muutetaan. Toiminnassa voidaan lisäksi erottaa itseisarvot eli
toiminnan perimmäiset tavoitteet ja välinearvot eli päämäärien tavoittelun
keinot tai välitavoitteet. (Niiniluoto 1994, 45.)
Arvojen tehtävä on ohjata ihmisen käyttäytymistä: tavoittelemme hyvää
ja torjumme huonoa. Arvojen ja toiminnan suhteesta on kuitenkin erilaisia
näkemyksiä (Niiniluoto 1994, 178-180). Behavioristisen psykologian näkö-
kulmasta yksilön sisäiset ja ulkoiset tarpeet aiheuttavat reaktioita ja toimin-
taa. Antiikin filosofien (Sokrates, Platon, Aristoteles) mielestä hyvän tiedos-
taminen saa aikaan sen mukaista toimintaa, paitsi jos ihminen on ”heikko-
luontoinen”. Nykyisten filosofisten ja psykologisten käsitysten mukaan ar-
vojen ja toiminnan suhde on monimutkainen. Yksilön tarpeet, halut, toiveet,
aikomukset ja päämäärät yhdistyvät uskomuksiin maailmasta, käytettävissä
olevista keinoista ja niiden tehokkuudesta. Tältä perustalta yksilö harkitsee
ja valitsee teon, jolla hän pyrkii saavuttamaan tavoitteet. Järkevä henkilö
edelleen korjaa uskomuksiaan ja tavoitteitaan toiminnan tosiasiallisten tu-
losten perusteella. Arvojen ja toiminnan suhdetta saattaa monimutkaistaa
tiedostamaton puoli ihmisestä, kuten jopa varhaislapsuudesta peräisin olevat
toiveet ja pelot, jotka torjunnasta huolimatta ilmenevät esimerkiksi virhesuo-
rituksissa (Niiniluoto 1994, 180).
Helkama (1997) esittelee artikkelissaan arvoteoriaa (Schwartz), jossa on
kuvattu arvojen yleismaailmallista rakennetta ja sisältöä. Tutkimuksen ver-
tailussa on mukana mahdollisimman laaja kirjo maailman eri kulttuureja.
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Teoriassa arvot on määritelty yleisluontoisiksi tavoiteltaviksi asiantiloiksi,
jotka yksilö voi panna henkilökohtaiseen arvojärjestykseen ja jotka ohjaavat
hänen valintojaan. Kolmestakymmenestäkuudesta kulttuurista tehdyn yh-
teenvedon mukaan on olemassa yleismaailmallinen arvoavaruus, joka koos-
tuu seuraavista arvoista (Helkama 1997, 252):
1. valta (yhteiskunnallinen valta, auktoriteetti, varallisuus)
2. suoriutuminen (menestys, kyvykkyys, kunnianhimo, vaikutusvalta)
3. mielihyvä (elämästä nauttiminen)
4. virikkeisyys (uskaliaisuus, vaihteleva elämä, jännittävä elämä)
5. itsenäisyys (uteliaisuus, luovuus, vapaus, omien tavoitteiden valit-
seminen, itsenäisyys)
6. universalismi (ympäristön suojelu, ykseys luonnon kanssa, luonnon
ja taiteen kauneus, suvaitsevaisuus, viisaus, tasa-arvo, maailman-
rauha)
7. hyväntahtoisuus (auttavaisuus, rehellisyys, anteeksiantavaisuus, vas-
tuuntunto)
8. perinteet (elämänosansa hyväksyminen, hartaus, nöyryys, perintei-
den kunnioittaminen, kohtuullisuus)
9. yhdenmukaisuus (tottelevaisuus, vanhempien kunnioittaminen, koh-
teliaisuus, itsekuri)
10. turvallisuus (puhtaus, kansallinen turvallisuus, palvelusten vasta-
vuoroisuus, yhteiskunnan järjestys, perheen turvallisuus).
Arvoavaruudessa on sekä yksilöllisiä (5 ensimmäistä) että yhteisöllisiä
(loput 5) arvoja. Yksilökeskeisistä arvoista erityisesti mielihyvä, suoriutumi-
nen ja valta liittyvät itsensä korostamiseen sekä itsenäisyys ja virikkeisyys
muutosvalmiuteen elämässä. Yhteisökeskeisistä arvoista universalismi ja
hyväntahtoisuus liittyvät itsensä ylittämiseen sekä perinteet, yhdenmukai-
suus ja turvallisuus entisen säilyttämiseen. (Helkama 1997, 251.) Opettajuu-
den näkökulmasta arvojen avaruus on siis hyvin monipuolinen. Näitä elä-
mässä tavoitellaan, ja nämä ohjaavat sekä opettajien että muiden valintoja.
Edellisestä kuvauksesta herää seuraavia kysymyksiä: Miten nämä arvot pai-
nottuvat opettajien työssä? Ovatko yksilökeskeisyys ja yhteisökeskeisyys
arvoina tasapainossa opettajien toiminnassa? Korostuuko muutosvalmiu-
teen kasvattaminen vai entisen säilyttäminen opetuksessa?
2.2 Uskonnollinen orientaatio eettisiin käsityksiin
vaikuttavana tekijänä
Uskonnot ovat monesti eettisten käsitysten taustalla. Uskontojen välisessä
vertailussa on voitu löytää joitakin yhteisiä eettisiä periaatteita. Yksi sellai-
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nen on ns. kultainen sääntö, jossa kehotetaan kohtelemaan toisia niin kuin
itse toivotaan toisten kohtelevan itseä. Muita yleisiä uskontojen ohjeita mo-
raaliselle käyttäytymiselle ovat mm. seuraavat: älä tapa, älä varasta, älä
valehtele ja älä osallistu seksuaaliseen moraalittomuuteen. Positiivisin ilma-
uksin tappamisen kieltämisessä on kyse elämän kunnioittamisesta ja suojele-
misesta, varastamisen kieltämisessä kehotetaan rehellisyyteen ja oikeuden-
mukaisuuteen, valheellisen puheen kieltämisessä pyritään ohjaamaan puhu-
maan ja toimimaan totuudellisesti sekä seksuaalista moraalittomuutta pyri-
tään välttämään ohjaamalla kunnioittamaan ja rakastamaan toinen toistaan.
(Diener 1997, 18-19.)
Uskonnollinen orientaatio korostaa usein eettisyyttä ja saa aikaan herk-
kyyttä huolenpitoon toisista. Suuri merkitys eettiselle herkkyydelle on myös
uskonnollisilla yhteisöillä, joissa odotetaan ja tuetaan eettisyyttä. Uskonnol-
lisuus ja usko eettisyyteen saa aikaan yksilön sitoutumista toimimaan myös
arkielämässä tärkeiksi koettujen eettisten periaatteiden mukaisesti. (Diener
1997, 81-82, 85.) Toisaalta uskonnollisella etiikalla ja moraalilla on haas-
teensa: Sen tulisi säilyttää avoimuutensa erilaisille totuuskäsityksille, antaa
tilaa ei-uskonnolliselle ajattelulle, säilyttää yhteys uskontoihin sitoutumatto-
mien kanssa ja pyrkiä yhdessä vaikuttamaan hyvän elämän päämäärien saa-
vuttamiseksi. Sen tulisi myös pyrkiä ilmaisemaan moraaliset kannanottonsa
kaikille ymmärrettävällä kielellä - ei-uskonnollisin termein, rakentamaan
yhteisiä perusarvoja uskontojen ja sekulaarin maailman kanssa, keskustele-
maan järkevästi erilaisten katsomusten kanssa, osallistua yhteiskunnallisesti
sekä ymmärtämään kaikkien yhteinen huoli tulevaisuudesta. (Diener 1997,
94-95.)
Tarkastelemalla uskontojen ”parhaita puolia” voidaan löytää eettisyyttä
tukevia tekijöitä, joita ovat esimerkiksi uskonnon eettisyydelle antama mer-
kityksellisyys, yksilön halu sitoutua ymmärtämäänsä hyvään sekä yhteisön
tuki eettiselle elämäntavalle. Toisaalta uskontojen ”heikkoihin puoliin” liit-
tyy suvaitsemattomuutta, kyvyttömyyttä keskusteluun sekä liian vähäistä
järkiperäisten perusteluiden etsimistä eettisille kannoille.
Skinnari (2004, 43-45) pitää uskontoja tieteiden ja taiteiden ohella ihmi-
sen yhtenä välineenä tarkastella itseään. Syvällisimmillään uskonnot tavoit-
televat ihmisen johtamista rakkauden tielle; uskontojen ydin on hyvyyden ja
rakkauden käsitteissä. Uskonnon avulla ihminen voi löytää pyhän ytimen
itsestään ja jokaisesta lähimmäisestään. Toisaalta tutkiessaan itseään ihmi-
nen löytää myös omat varjopuolensa. Molemmat puolet kuuluvat ihmisyy-
teen ja ovat läsnä ajatuksissa, tunteissa ja toiminnassa.
Epäilemättä uskonnolliset käsitykset ovat mukana tutkittaessa moraalia,
koska uskonnolla on ollut vuosisataista vaikutusta ihmisten tapaan elää.
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Siksi on olennaista ymmärtää uskonnollisten käsitysten yhteys opettajien
eettisiin käsityksiin ja tätä on syytä selvittää myös empiirisessä osassa.
2.3 Uskottavan etiikan jäljillä
Uskottava etiikka on lähellä arkea, ja ammatillisesti ajatellen siitä on apua
käytännön työssä. Uskottavan etiikan rakentamisessa on olennaista rehelli-
syys ja kokemusperäisyys; pelkkä teoretisointi ja eettisten ideaalien korosta-
minen ei riitä. Jokaisessa ihmisessä on sekä hyvää että pahaa, ja tämä tosiasia
hyväksyen pitäisi kuitenkin elää täyttä elämää. Etiikka on tasapainoilua
ihmisen pyrkiessä ajattelussaan ja toiminnassaan kohti hyvää.
Lindqvist (2000, 17-18) luopuu perinteisestä etiikka- ja moraali-käsittei-
den jaottelusta antaen niiden liukua päällekkäin ja valiten kokemuksellisuu-
den ja elävän kritiikin lähtökohdaksi. Näin hän haluaa välttää ”steriiliä etii-
kan reviiriä”, joka helposti leimaa etiikkaa koskevaa filosofista keskustelua
ja tutkimusta.
Lindqvist (2000, 18-20) jakaa etiikan neljään tasoon: 1) Yksilötasolle
kuuluvat hyve, omatunto, vastuu ja moraalinen eheys eli moraalinen selkä-
ranka. Minuus on moraalinen, persoonallinen ja haavoittuva. Yksilöihmisen
kokemusmaailmassa on häpeän ja syyllisyyden kokemuksia, jotka sisältävät
eettisesti tärkeää tietoa. 2) Suhdetasoon liittyvät vastavuoroisuus ja kohtaa-
minen, vihollisuus ja kumppanuus, kokemukset ihmissuhteista, mielikuvista,
tunteista ja tarinoista suhteessa itsen ja toisten välillä. Ihmissuhteisiin kuuluu
välittämistä, myötätuntoa, vastavuoroisuutta ja vapautta olla oma itsensä
parhaimmillaan. Pahuus ihmissuhteissa ilmenee hylkäämisenä, manipulaa-
tiona ja hyväksikäyttönä. 3) Yhteisötasolla korostuu ihmisten riippuvuus
toisistaan: yhteisö muokkaa persoonallisuuttamme pienestä pitäen. Yhteisö
sekä rajaa että mahdollistaa asioita yksilön elämässä. Yhteisöetiikkaa ovat
sopimusten, rajojen, oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon teemat. Pahuus
yhteisön tasolla johtaa kaaokseen, destruktioon, epäoikeudenmukaisuuteen
ja väkivaltaan. 4) Etiikan kosmisella tasolla liikutaan puhuttaessa elämän
tarkoituksesta, evoluutiosta, kollektiivisesta alitajunnasta, myyteistä, traditi-
oista sekä kauneuden ja pyhyyden kokemuksista. Varjopuolella kosminen
taso koskettaa yksinäisyyttä, tyhjyyttä ja olemattomuutta. Kosminen taso on
selittämätön ja salaisuuksien verhoama.
Lindqvistin (2000, 22-26) hahmottelema kestävä eettinen näkemys perus-
tuu viiteen lähtökohtaan, jotka ovat
1. kestävien arvojen ja normien etsiminen ja puolustaminen
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2. kestävien yhteisöllisten sääntöjen ja sopimusten luominen (tavoite,
sopimukset ja rajat kehystävät ja suuntaavat)
3. eri tekijöiden tilannekohtainen analysointi eettisen pohdinnan ja toi-
minnan lähtökohtana
4. tarinakeskeinen työskentely, joka helpottaa ja elävöittää arvojen ja
normien ymmärtämistä sekä edistää eettistä kehittymistä
5. etiikka eettisenä keskusteluna ja sitä kautta kehittyvänä prosessina.
Lindqvistin (2000, 26) näkemyksen mukaan uskottavaa on etiikka, jossa
lähdetään liikkeelle ihmisarvosta ja elämän yhteisöllisestä luonteesta sekä
etsitään demokraattisen prosessin kautta oikeudenmukaisuuden ihannetta
ottaen huomioon realiteetit ja ihmisen kykenevyys sekä hyvään että pahaan.
Ihmisen luovuus pitäisi kanavoida elämän puolustamiseen ja palvelukseen.
Mielestäni Lindqvistin (2000) lähtökohdat ovat hyväksyttäviä. Opettajan
etiikkaa kannattaa lähteä pohtimaan uskottavuuden näkökulmasta. Voitaisiin
etsiä opettajien yhteistä arvopohjaa ja tehdä näkyväksi ammattikunnan eet-
tisiä periaatteita, käytäntöjä, opettajayhteisön sääntöjä ja eettisten ohjeiden
painoarvoa ammattikunnassa. Uskottavan etiikan rakentaminen edellyttäisi
kouluympäristön ja tilannesidonnaisuuden huomioon ottamista. Yksilöllisen
ja yhteisöllisen etiikan tiedostaminen mahdollistaisi keskustelun ja saisi
liikkeelle eettisen prosessin kohti eheämpää käsitystä opettajan uskottavasta
etiikasta.
Kasvatuksellisissa keskustelussa on tarpeen filosofinen kyseenalaistami-
nen ja asioiden syvällinen pohtiminen, varmistaminen ja perusteluiden etsi-
minen. Toisaalta on tärkeää karttaa etääntymistä normaalista elämästä, mihin
liiallinen teoretisointi saattaa joskus johtaa (Billington 2003, 3-4.) Filosofin
tehtävänä on analysoida perusteita. Tavoitteena tulisi olla ymmärryksen ja
suvaitsevaisuuden edistäminen. (Billington 2003, 1) Monia asioita yksinker-
taistetaan ja niiden takana on henkilön vakaumus ja sitoutuminen johonkin
mielipiteeseen tai arvoihin tutkimatta tosiasioita (Billington 2003, 4-6).  Tässä
tutkimuksessa etsitään opettajan ajattelun ja toiminnan perusteita. Tavoittee-
na on löytää tasapaino teorian ja käytännön välillä, edistää opettajan työn
luonteen ymmärtämistä sekä tarkastella opettajan työn taustalla vaikuttavia
eettisiä käsityksiä ja arvoja.
2.4 Eettisen käyttäytymisen luonnehdinnan
näkökulmia
Eettinen käyttäytyminen on monimutkainen ilmiö. Pelkästään filosofisista
lähtökohdista teoreettisesti tarkasteltuna lähestymisvaihtoehtoja on runsaas-
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ti. Entä sitten, kun aletaan tarkastella eettisyyttä enemmän käyttäytymisen
näkökulmasta, jäsentämään käyttäytymisen taustaa eri tilanteissa ja toisaalta
käyttäytymisen seurauksia – löytyykö joitakin tapoja kuvata eettistä käyttäy-
tymistä ja siinä esiintyviä lainalaisuuksia ja yhteyksiä? Seuraavassa käydään
läpi käsityksiä kognitiivisesti painottuneen psykologisen tutkimuksen avul-
la.
Moraalisen käyttäytymisen tutkimuksessa erilaiset suuntaukset ovat kes-
kittyneet erilaisiin osa-alueisiin.  Rest (1985, 13) jakaa moraalisen käyttäy-
tymisen tutkimuksen neljään osa-alueeseen. Ensimmäinen tapa tarkastella
moraalista käyttäytymistä on keskittyä henkilöiden tilannekohtaiseen tulkin-
taan ja koetun empatian tai vastenmielisyyden yhteyksiin eettiseen käyttäy-
tymiseen. Toinen mahdollisuus on tarkastella tilannekohtaisesti eettisen käyt-
täytymisen suunnittelua ja erilaisia moraalisia ihanteita, niiden valintaa sekä
niiden yhteyttä eettiseen käyttäytymiseen. Kolmas osa-alue tarkastelee kes-
kenään kilpailevien arvojen valinnan yhteyttä eettiseen käyttäytymiseen.
Arvoihin liittyy hyötyjen laskelmointia, mielialoja, puolustusmekanismeja,
empatian kokemista ja sosiaalisia motiiveja. Neljäs lähestymistapa on henki-
lön aikomuksen ja suorituksen välisen suhteen analysointi, jossa tarkastelun
kohteena ovat sitoutuminen ja tavoitteen kognitiivinen muuntaminen toimin-
naksi.
Rest (1994, 23-24) on kehitellyt mallia, joka ottaisi huomioon kaikki
edellä esitetyt lähestymistavat eettiseen käyttäytymiseen. Mallissa on neljä
ulottuvuutta: (1) Moraalinen sensitiivisyys tarkoittaa yksilön tietoisuutta
siitä, miten toiminta vaikuttaa toisiin ihmisiin. Siihen kuuluu kyky ennakoida
ja kuvitella toiminnan seurauksia, joka perustuu henkilökohtaisiin kokemuk-
siin todellisuudesta, esimerkiksi syy-seuraussuhteista,  ja empatiakykyyn.
(2) Moraalisen päätöksenteon ulottuvuudessa keskeistä on tunnistetuista
toiminnan vaihtoehdoista valitseminen, toisin sanoen eniten oikeaksi ym-
märretyn toimintavaihtoehdon valitseminen. (3) Moraalisen motivaation ulot-
tuvuudessa on kyse moraalisten arvojen ja muiden mahdollisten arvojen
arvostamisesta suhteessa toisiinsa. Moraalinen motivaatio seuraa moraalis-
ten arvojen arvostamisesta. (4) Moraalisen luonteen ulottuvuuteen liittyy
minän vahvuus, kestävyys ja rohkeus noudattaa valitsemaansa toimintalin-
jaa. Henkilö voi olla moraalisesti sensitiivinen, saattaa tehdä hyviä päätöksiä
ja saattaa omata korkean moraalisen motivaation. Mutta jos häneltä puuttuu
paineensietokykyä, hän ei pysty vastustamaan kiusauksia tai jos hän menet-
tää rohkeutensa toimia eettisesti, hän saattaa tehdä moraalisesti huonoja
ratkaisuja. Rest korostaa, että minkä tahansa ulottuvuuden tai - niin kuin hän
nimittää - ”komponentin” puuttuminen henkilön pohdinnasta ongelmallises-
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sa tilanteessa ja toiminnasta vähentää eettisesti kestävien ratkaisujen toteutu-
misen mahdollisuutta.
Restin (1994) lähtökohtana on yksilön näkökulma. Ideologisen taustan
selvittely laajentaa perspektiiviä hieman laajemmaksi. Eettistä käyttäytymis-
tä voidaan tarkastella myös ideologisesta näkökulmasta. Ideologia antaa
sisältöä eettiseen ajatteluun ja toimintaan. Narvaez, Getz, Rest & Thoma
(1999) määrittelevät ideologian koostuvaksi yksilön tärkeinä pitämistä ar-
voista ja hänen noudattamistaan normeista. Ideologia, arvot ja normit voi-
daan myös jakaa kanssakäymisessä toisten kanssa. Narvaezin ym. (1999)
tutkimuksessa moraalinen päätöksenteko sekä uskonnollisista ja poliittisista
lähtökohdista muodostuvat ideologiat yhdessä selittivät lähes 60 % moraali-
sista asenteista, kuten suhtautumisen naisten asemaan tai eutanasiaan. Tutki-
joiden johtopäätös oli, että yksilöllisessä moraalisessa päätöksenteossa käy-
tetään erilaisia kulttuurista peräisin olevia ideologisia sisältöjä. Esimerkiksi
kulttuurinen ideologia, joka korostaa selkeitä normeja ja auktoriteettia mo-
raalisuuden perustana, saa aikaan omaksuttujen normien noudattamista ja
lojaaliutta auktoriteetille. Toisaalta taas kulttuurinen ideologia, jonka paino-
tus on avoimessa keskustelussa, rationaalisessa väitteiden esittämisessä ja
perustelussa, mahdollistaa muutokset moraalisissa käsityksissä. Ensimmäi-
nen kulttuurinen ideologia, aatteellisesti autoritaarinen, saa siis aikaan ole-
massa olevien normien säilyttämistä, josta on seurauksena käyttäytymiseen
vaikuttavien asenteiden säilyminen. Toinen kulttuurinen ideologia, aatteelli-
sesti progressiivinen, saa aikaan olemassa olevien normien kritiikkiä ja kes-
kustelua normeista, mistä on seurauksena muutosten ja edistyksen mahdolli-
suus asenteissa ja käyttäytymisessä.
Lisäksi eettisen käyttäytymisen tarkastelu myös yhteisöllisestä näkökul-
masta näyttää olevan tärkeää (Higgins, Power & Kohlberg 1984). Yhteisön
moraalia voidaan kuvata yhteisössä vallitsevien normien yhteisöllisyyden
asteella. Normien yhteisöllisyys on yhteisön normien selkeyttä, normien
yhteisöllistä tiedostamista ja niihin sitoutumista. Kollektiiviset normit voivat
olla tiedostamattomia, niitä voidaan ehdottaa noudatettaviksi ja ne voidaan
hyväksyä periaatteellisella tasolla. Niitä voidaan odottaa noudatettavan ja
niihin voidaan sitoutua sekä voidaan pyrkiä siihen, että muutkin yhteisössä
ymmärtäisivät sitoutua niihin. Tällä tavalla moraalin yhteisöllisyydessä on
erilaisia tasoja sen mukaan, miten hyvin yhteiset normit tunnistetaan ja
tunnustetaan.
Kohlbergin (1984, 198-203) mukaan yhteisön moraalisella ilmapiirillä on
vaikutusta moraaliseen käyttäytymiseen. Moraalinen ilmapiiri koostuu yh-
teisön oikeudenmukaisuusstruktuurista, tavasta jolla se jakaa perustavanlaa-
tuisia oikeuksia ja velvollisuuksia sekä päättää etuuksista sosiaalisessa yh-
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teistyössä. Moraalinen ilmapiiri on yhteisön jäsenten moraalisten päätösten
ja toiminnan summa: yhteisön jäsenten osallistumisella on yhteys moraalisen
ilmapiirin laatuun. Moraalisella ilmapiirillä on nähty olevan myös yhteyttä
yksilölliseen moraaliseen kehitykseen.
Higgins ym. (1984, 104-105) tutkimuksessa verrattiin tavallisia ja demo-
kraattisesti johdettuja kouluja. Tutkijat pyysivät kouluissa opiskelevia haas-
tattelussa arviomaan, miten koulussa sitoudutaan moraalisiin normeihin.
Tavallisessa koulussa 40 % uskoi kaikkien opiskelijoiden sitoutuvan moraa-
liseen käyttäytymiseen, kun demokraattisessa koulussa 80 % uskoi kaikkien
sitoutumiseen. Sille, että tavallisessa koulussa arveltiin olevan enemmän
sitoutumattomuutta, tutkijat pitivät syynä moniarvoista tietämättömyyttä.
Tutkijat väittävät syynä tähän olevan sen, että tavallinen kouluympäristö
antaa vain vähän mahdollisuuksia keskusteluun ja näkyvästi ilmaistujen ja
jaettujen normien luomiseen. Samassa tutkimuksessa mitattiin myös sitä,
miten paljon oppilaat arvostivat kouluaan. Tavallisissa kouluissa oppilaat
eivät antaneet koululle arvoa kasvatuksellisena yhteisönä vaan vain paikka-
na, jossa opiskellaan tietoja ja taitoja. Demokraattisissa kouluissa oppilaat
tunsivat sisäistä arvostusta koulua kohtaan ja näkivät koulunsa myös mah-
dollistavan ja edistävän huolehtivia, luottamuksellisia ja yhdistäviä ihmis-
suhteita.
Powerin (1993) mukaan koulun moraalisella ilmapiirillä on erityinen
merkitys oppilaille, koska koulukokeiluiden tutkimustuloksissa joissakin
kouluissa oppilaat alisuoriutuivat jokapäiväisissä moraalisissa haasteissa
verrattuna siihen, mihin heillä olisi ollut valmiuksia. Ongelmia syntyy esi-
merkiksi suurissa kouluissa, joissa aikuisten ja nuorten kulttuurit eivät koh-
taa ja opettajien ja oppilaiden välinen kanssakäyminen on ohutta. Puutteisiin
on haettu keinoja opettajien ja oppilaiden yhteisestä demokraattisesta osal-
listumisesta yhteisten sääntöjen luomiseen ja ylläpitämiseen.
Tässä luvussa on päädytty siihen, että eettistä käyttäytymistä voidaan
kuvailla ainakin kuudesta näkökulmasta. Yksilön eettinen käyttäminen on
kiinni hänen 1) moraalisesta sensitiivisyydestään eli kyvystä ennakoida ja
asettua toisten henkilöiden asemaan, 2) moraalisesta päätöksenteosta eli
kyvystä tehdä hyviä valintoja eettisessä mielessä, 3) moraalisesta motivaati-
osta eli eettisten arvojen arvostuksen määrästä, 4) moraalisesta luonteesta eli
siitä, miten kestävä ja rohkea henkilö on eettisessä ajattelussa ja toiminnassa,
5) ideologiasta, joka tarjoaa sisältöä, valmiita arvoja ja normeja sekä toimin-
tatapoja, eettisen ajattelun ja toiminnan aineksiksi sekä 6) yhteisöstä, jonka
arvot ja normit ja niistä mahdollisesti käytävä keskustelu selkeyttävät ja
tukevat eettistä ajattelua ja toimintaa yhteisesti hyväksi koettuun suuntaan.
Myös opettajan eettisyys on kiinni näissä näkökulmissa. Opettajan eettinen
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ajattelu ja toiminta liittyy kykyyn havaita eettisiä näkökulmia, valita par-
haaksi kokemansa näkemys, punnita arvoja, pyrkiä päämääriin sekä tarkas-
tella ideologisia ja yhteisöllisiä taustatekijöitä.
2.5 Eettisen kehityksen kuvausta kognitiivis-
kehityksellisestä näkökulmasta
Mitä on eettinen kehittyneisyys ja miten eettistä kehitystä voitaisiin kuvata?
Billington (2003, 302-311) kuvailee moraalista kypsyyttä. Siihen kuuluu
henkilön autonomian kehittyneisyys, joka koostuu kolmesta osasta: 1) hen-
kilö pystyy perustelemaan käyttäytymisensä, 2) hänellä on valinnan vapautta
käyttäytymisessään ja 3) hänen toimintansa on harkittua, suunniteltua ja
hyväksi koeteltua eli tietoista, määrätietoista ja yleispätevää. Moraaliseen
kypsyyteen hän luettelee kuuluvan myös seuraavia piirteitä:
– Säännöt, joita noudatetaan, johdetaan yhteistyössä ja vuorovaikutuk-
sessa toisten kanssa.
– Syyt ja tavoitteet säätelevät toimintaa; sääntöjen rikkominen tai auk-
toriteettien vastustaminen ei ole välttämättä väärin.
– Rangaistuksilla pyritään palauttamaan rangaistu yhteisen hyvän tuot-
tamiseen.
– Tekoja arvioidaan niiden intentioiden valossa.
– Myönnetään, että on erilaisia käsityksiä oikeasta ja väärästä.
– Paha nähdään toimintana, joka on haitallista toisille.
– Noudatetaan vastavuoroisuutta (kultainen sääntö ja empaattisuus).
– Luonnolliset onnettomuudet erotetaan väärin toimimisen seurauksis-
ta.
Billington (2003, 312-313) ehdottaa, että eettistä kehitystä tukevan mo-
raalisen kasvatuksen tavoitteita olisivat
– opettaa kriittistä ajattelua ja toimintaa purkaen esim. erilaisten tabu-
jen ja mielikuvien valtaa käyttäytymisessä
– tehdä tietoiseksi olemassa olevista yhteisistä pelisäännöistä, joihin
kaikkien täytyisi sopeutua (suurin osa kannattaa yhteisöllisyyttä, ys-
tävällisyyttä, vähemmistöjen oikeuksia, ympäristön suojelua ja yksi-
lön vapautta)
– tehdä näkyväksi nykyisiä arvoja ja koettaa raottaa tuleville sukupol-
ville tulevaisuuden muutoksia arvoissa ja auttaa heitä varautumaan
suhtautumisessa niihin
– valmistaa tekemään vastuullisia päätöksiä nuoruuden identiteetin et-
sinnän pyörteissä, kuluttajana ja olemaan mahdollistamassa rakenta-
via muutoksia yhteiskunnassa.
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Billingtonin (2003) ajatukset suuntaavat huomion eettiseen kehitykseen
ja tapoihin, joilla voitaisiin eettistä kehitystä edistää. Eettistä kehitystä on
tutkittu paljon erilaisista näkökulmista, joista tässä yhteydessä keskitytään
psykologisiin teorioihin ja niistä erityisesti kognitiivis-kehitykselliseen suun-
taukseen.
Eettistä kehitystä on psykologiassa tutkittu Kohlbergin (1976, 48) mu-
kaan ainakin kolmesta erilaisesta näkökulmasta. Näitä ovat kognitiivis-kehi-
tyksellinen teoria, sosialisaatioteoria tai sosiaalisen oppimisen teoria ja psy-
koanalyyttinen teoria. Kognitiivis-kehityksellisessä teoriassa kuvataan eri-
ikäisten jaksoittaista moraalisten asenteiden uudelleen organisoitumista.
Teorian huomio on kognitiivisessa kehityksessä, joka näkyy erityisesti mo-
raalisessa päätöksenteossa. Perusmotivaation moraaliseen käyttäytymiseen
nähdään tulevan yleisestä hyväksynnästä, pätevyyden kokemisesta, itsear-
vostuksesta ja itsensä toteuttamisesta. Teorian perusväite on, että moraalisen
kehityksen päälinjat ovat universaaleja, koska kaikissa kulttuureissa on sa-
mat sosiaaliseen vuorovaikutukseen, roolinottoon ja sosiaalisiin konfliktei-
hin liittyvät elementit, jotka ohjaavat moraalin oppimista. Perustavanlaatui-
set moraaliset periaatteet ja normit opitaan sosiaalisesta vuorovaikutuksesta
saaduista kokemuksista. Ympäristön vaikutukset moraaliseen kehitykseen
on määritelty kognitiiviseksi ja sosiaaliseksi stimulaatioksi läpi kehityksen.
Sosialisaatioteorian mukaan moraalinen kehitys on käyttäytymisen ja tun-
ne-elämän kasvavaa moraalisiin sääntöihin yhdenmukaistumista. Perusmo-
tivaationa moraaliseen käyttäytymiseen on sosiaalisen palkitsemisen tavoit-
telu ja sosiaalisen rankaisun välttäminen. Moraalisuutta ja moraalista kehi-
tystä pidetään kulttuurisidonnaisina. Perustavanlaatuiset moraaliset normit
ovat ulkoisten sääntöjen sisäistämisen kautta syntyneitä. Ympäristön vaiku-
tukset normaaliin moraaliseen kehitykseen ovat palkitsemista, rankaisemista
ja kieltoja sekä sosialisaatioagenttien käyttäytymismalleja. (Emt.)
Psykoanalyyttisessä teoriassa moraalinen kehitys nähdään kulttuuristen
ja vanhempien normien sisäistämisenä. Se perustuu vietteihin ja vaistoihin,
ja moraalisuuden (superego) katsotaan saaneen muotonsa kehityksen varhai-
sessa vaiheessa vanhempien normien kautta. Sisäistämisen idea on psyko-
analyyttisessa teoriassa keskeisintä. (Emt.)
Eettisen kehityksen kulku näyttää liittyvän henkilöiden väliseen vuoro-
vaikutukseen. Tässä vuorovaikutuksessa saadaan kokemuksia erilaisista
konflikteista ja niiden ratkaisuista. Arvot, periaatteet ja normit omaksutaan
keskustelussa hyväksynnän, paheksunnan ja mallien kautta. Taustalla vaikut-
tavat myös luontaiset inhimilliset, fyysiset ja psyykkiset vietit ja vaistot.
Kasvatuksen ja opetuksen näkökulmasta sopivin teoreettinen lähtökohta
tähän tutkimukseen lienee kognitiivis-kehityksellinen. Kehityksen kuvaami-
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nen universaalina ilmiönä antaa yleistettävän perustan asiasta kiinnostuneel-
le tutkijalle. Koulussa eettistä kasvua tuetaan useimmiten yhteisön jäsenten
vuorovaikutuksen, toisten osaan eläytymisen ja eteen tulevien konfliktien
selvittelyn kautta, kuten teoria väittää. Koulussa kiinnitetään huomiota pal-
jon moraalisiin periaatteisiin ja normeihin. Niitä sovelletaan käytännössä
niin, että yhteisön jäsenet joutuvat ajattelemaan ja soveltamaan periaatteita
ja normeja. Sekä kognitiivisella että sosiaalisella tasolla opettajat ja oppilaat
joutuvat työskentelemään jatkuvasti eettisten periaatteiden ja sääntöjen kanssa,
ja samalla tapahtuu eettistä kehitystä. Kognitiivis-kehityksellinen lähesty-
mistapa kiinnittää huomion yksilön ajattelutapojen kehittymiseen niin, että
yksilö itse prosessoi moraaliaan. Koulukasvatukseen tällainen teoreettinen
lähtökohta sopii sosialisaatioteoriaa tai psykoanalyyttista teoriaa paremmin.
Restin, Narvaezin, Bebeaun & Thoman (1999, 56-57) mukaan kognitii-
vis-kehityksellisen teorian piirissä (Piaget, Kohlberg) moraalista kehitystä
kuvataan henkilön asteittaisella kasvavalla kyvyllä muodostaa yhteistoimin-
nallista sosiaalista systeemiä. Kyseessä on kehitys yhteistyön järjestämisessä
toisten ihmisten kanssa. Kohlberg (1984, 172-176) kuvasi moraalista kehi-
tystä ns. oikeudenmukaisuuden näkökulmasta. Kehitys näkyy erityyppisinä
tapoina ajatella itsestään suhteessa yhteisöönsä. Ensimmäisellä, prekonven-
tionaalisella kehitystasolla, säännöt ja sosiaaliset odotukset ovat yksilön
ulkopuolella olevia. Toisella, konventionaalisella kehitystasolla, yksilö on
tunnistanut itseä koskevia sääntöjä ja odotuksia sekä on sisäistänyt toisten,
erityisesti auktoriteettien säännöt ja odotukset. Kolmannella, postkonventio-
naalisella kehitystasolla, yksilö on erottanut itsensä toisten säännöistä ja
odotuksista ja määrittelee käyttäytymistään itse valittujen periaatteiden pe-
rusteella. Kohlberg kuvaa tasoja siten, että yleensä alle 9-vuotiaat lapset,
muutamat nuoret sekä rikoksiin syyllistyneet aikuiset ovat prekonventionaa-
lisella tasolla. Useimmat nuoret ja aikuiset ovat konventionaalisella tasolla.
Postkonventionaalisen tason saavuttaa vähemmistö aikuisista, ja se saavute-
taan vasta 20. ikävuoden jälkeen.
Sosiaalinen perspektiivi on Kohlbergille tärkeä. Se on näkökulma, jonka
yksilö ottaa määritellessään, mitä hänen pitäisi eettisessä ongelmatilanteessa
tehdä. Prekonventionaalisella kehitystasolla sosiaalinen perspektiivi on konk-
reettinen ja individualistinen, konventionaalisella kehitystasolla yhteisön
jäsenen perspektiivi ja postkonventionaalisella kehitystasolla universaaleja
periaatteita korostava perspektiivi. Tällaisia universaaleja periaatteita ovat
mm. elämän suojeleminen, vapaus, ihmisten tasa-arvo ja ihmisarvon kunni-
oittaminen. (Kohlberg 1984, 174-180.)
Edellä kuvattu kehitys näkyy havainnollisesti Kohlbergin (1984, 177-
180) haastatteluun perustuvassa esimerkissä: Kysymykseen, miksi ei pitäisi
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varastaa kaupasta, tutkimushenkilö Joe vastaa 10-vuotiaana (prekonventio-
naalinen kehitysvaihe), 17-vuotiaana (konventionaalinen kehitysvaihe) ja
24-vuotiaana (postkonventionaalinen vaihe). 10-vuotiaana Joen mielestä ei
pidä varastaa, koska laki kieltää sen, joku voisi nähdä ja kutsua poliisin. 17-
vuotias Joe vastaavasti suhtautuu lakiin yhteisenä sääntönä, jolla pyritään
suojelemaan kaupan omaisuutta. Jos lakia ei olisi, ihmiset varastaisivat ja
koko yhteiskunta menisi epäjärjestyksen valtaan. 24-vuotiaana Joe peruste-
lee näkemystään siten, että varastamisessa rikotaan toisen henkilön oikeuk-
sia, tässä tapauksessa oikeutta omaisuuteen. Laki tukee tässä tapauksessa
sitä, mikä on moraalisesti oikein. Moraalisuus tarkoittaa Joelle toisten oike-
uksien tunnistamista, oikeutta elämään ja oikeutta tehdä niin kuin hyvältä
tuntuu siihen rajaan asti, kun se ei estä toisten oikeuksia toteutumasta.
Kohlbergin työtä (1984) on kritisoitu kapea-alaisuudesta, ja sen on katsot-
tu aliarvioivan kulttuurin merkitystä eettisessä ajattelussa ja toiminnassa.
Teoria syntyi pääasiassa lapsia ja nuoria tutkittaessa, mutta sitä ja sen tutki-
musmenettelyitä on sovellettu myös aikuisten eettisten käsitysten tutkimi-
seen (Armon & Dawson 1997, Armon 1998). Kohlbergin työtä ovat jatka-
neet monet tutkijat, jotka ovat pyrkineet muokkaamaan teoriaa ottaen huomi-
oon teorian saaman kritiikin.
2.6 Eettisen kehityksen kuvaamisen
edistysaskelia kognitiivis-kehityksellisessä
paradigmassa
Kohlbergin kognitiivis-kehityksellinen eettisten käsitysten tutkimuksen pa-
radigma on kehittynyt edelleen ns. neokohlbergilaiseksi lähestymistavaksi,
joka on tämän tutkimuksen taustalla eettistä kehitystä jäsennettäessä. Neo-
kohlbergilainen lähestymistapa tiedostaa, että kognitiivis-kehityksellinen
ajattelun ja toiminnan tutkimus on kohdistanut tutkimuksen pääasiassa mo-
raaliseen päätöksentekoon, joka on vain yksi moraalista käyttäytymistä mää-
rittävistä psykologisista komponenteista. (Rest ym. 1999, 57.) Rest ym.
(1999, 22-25) ehdottavat moraalisen käyttäytymisen tarkasteluun kokonais-
valtaisempaa mallia, joka sisältää yksilön moraalisen sensitiivisyyden, pää-
töksenteon, motivaation ja luonteen. Ratkaisu laajentaa näkökulmaa on tär-
keä, jotta moraalista käyttäytymistä voidaan ymmärtää laajempana ilmiönä
kuin vain päätöksentekoon liittyvänä.
Kohlberg työtovereineen pyrkii kytkemään nimenomaan moraalisen pää-
töksenteon ja moraalisen toiminnan toisiinsa mutta eivät pystyneet vakuutta-
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maan kriitikoitaan lopullisesti (Kohlberg & Candee 1984, Kutnick 1986,
Straughan 1986). Taulukossa 1 eritellään kohlbergilaisen ja neokohlbergilai-
sen tutkimuksen lähestymistapoja eettiseen kehitykseen.
TAULUKKO 1. Kohlbergilaisen ja neokohlbergilaisen lähestymistavan
vertailua (Kohlberg 1984, Rest ym. 1999)
Kohlbergilainen lähestymistapa Neokohlbergilainen lähestymistapa 
Kohdistaa tutkimuksen moraali-
seen päätöksentekoon. 
Kohdistaa tutkimuksen moraaliseen 
sensitiivisyyteen, päätöksentekoon, 
motivaatioon ja luonteeseen. 
Kuvaa moraalista kehittymistä 
tarkasti määriteltyinä kuutena 
vaiheena (prekonventionaalisuus 
1−2, konventionaalisuus 3−4, 
postkonventionaalisuus 5−6). 
Kehittyminen on siirtymistä vaihe 
kerrallaan kehittyneempään 
vaiheeseen. 
Kuvaa moraalista kehittymistä normien 
ylläpitämisen (Kohlbergin konventionaali-
nen vaiheen sisällöt) ja postkonventionaa-
lisen skeeman avulla (Kohlbergin post-
konventionaalisen vaiheen sisällöt). 
Kehittyminen on siirtymistä konventionaa-
lisen skeeman käytöstä yhä enemmän 
postkonventionaalisen skeeman käyttöön. 
Kiinnostunut erityisesti moraalisen 
ajattelun struktuureista, joita 
kuvataan abstraktisti ja tavoitellen 
globaalia yleistämistä. 
Kiinnostunut moraalisen ajattelun 
struktuurien lisäksi kontekstista 
(instituutiot), johon moraalisuus liittyy ja 
pyritään löytämään todellisuutta paremmin 
kuvaavia käsitteitä (konkreettisuus). 
Sitoutunut normatiiviseen 
etiikkaan ja periaatteiden 
moraaliin. 
Sitoutunut postkonventionaalisen 
moraalisuuden ideaaliin, johon voidaan 
päästä muutoinkin kuin periaatteiden 
lähtökohdista. 
Menetelminä dilemmoihin 
perustuva haastattelu (tuottamis-
tehtävä), vastausten laadullinen 
sisällönanalyysi ja tähän perustuva 
kvantitatiivinen analyysi. 
Menetelminä dilemmat, joihin suhtautu-
mista mitataan kyselylomakkeen avulla 
(tunnistustehtävä). Analyysia tehdään 
pääasiassa kvantitatiivisesti. 
On avoimuutta myös uusien menetelmien 
käytölle. 
 
Neokohlbergilainen lähestymistapa käyttää skeeman käsitettä kuvaamaan
yksilön ajattelun sisältöä Kohlbergin vaiheiden sijasta niin, että konventio-
naalisen ajattelun (vaiheet 3-4, lain ja järjestyksen moraali) sijasta käytetään
normien ylläpitämisen skeeman käsitettä sekä vaiheista 5-6 käytetään post-
konventionaalinen skeeman käsitettä (Rest ym. 1999, 58). Skeemojen sisältö
on lyhyesti se, miten yksilö pyrkii saavuttamaan konsensuksen muiden kans-
25
sa. Normien ylläpidon skeeman piirre on, että yksilö pyrkii saavuttamaan
konsensuksen mukautumalla käytäntöön tai vallalla olevaan auktoriteettiin;
postkonventionaalisen skeeman keskeinen piirre on saavuttaa konsensus
mukautumalla ihanteisiin ja ajattelun loogiseen yhtenäisyyteen. (Rest ym.
1999, 43.)
Neokohlbergilaiset luopuvat myös Kohlbergin tiukasta pitäytymisestä
kuuteen kehityksellisiin vaiheeseen siinä mielessä, että jokainen yksilö on
kerrallaan vain yhdessä vaiheessa käyttämättä mitään edelliseen vaiheeseen
kuuluvia ajattelutapoja. Sen sijaan neokohlbergilainen näkökulma pitää vai-
heista kiinni sisällöllisesti, mutta perusajatus on se, että kehitys on siirtymistä
alempien vaiheiden käytöstä yhä enemmän ylempien vaiheiden käyttöön.
Toisin sanoen, mitä ylemmässä vaiheessa moraalisessa kehityksessä yksilö
on, sitä vähemmän hän käyttää alempien vaiheiden ajattelutapoja. (Rest ym.
1999, 57.)
Neokohlbergilainen paradigma laajentaa Kohlbergin tapaa yrittää erottaa
ajattelun struktuuri sen sisällöstä. Tämä tarkoittaa mielenkiinnon kohdista-
mista myös sosiaalisiin instituutioihin, siis kontekstiin, jossa moraalinen
käyttäytyminen tapahtuu. (Rest ym. 1999, 58.)
Neokohlbergilainen lähestymistapa pitää Kohlbergin kehitysvaiheita abst-
rakteina, ja niillä ajatellaan olevan globaali perspektiivi. Siksi on pyrittävä
kehittämään konkreettisempia käsitteitä, jotka ovat paremmin kytköksissä
todellisuuteen ja paremmin sopivia moraalisuuden mallintamiseen. (Rest
ym. 1999, 57.) Toisaalta uusi lähestymistapa tiedostaa, että Kohlbergin teo-
ria ei ole kattava ja se että keskittyy erityisesti moraalisuuteen, joka liittyy ei-
intiimeihin suhteisiin. Toisin sanoen näkökulma on pikemminkin yhteiskun-
nallinen tai poliittinen kuin henkilökohtaista moraalisuutta korostava. (Rest
ym. 1999, 57.)
Kohlberg edisti sekä psykologista moraalin kehityksen teoriaa että filoso-
fista normatiivista etiikkaa. Etiikan kannalta Kohlbergin teoriaa on kuitenkin
pidetty liian kapea-alaisena, koska se on sidoksissa Kantin ja Rawlsin filoso-
fiaan. Neokohlbergilainen lähestymistapa ei ole erityisesti filosofisesti yhte-
ydessä tiettyihin eettisiin teoreetikoihin ja heidän esittämiinsä ideaaleihin.
Se on sitoutunut postkonventionaalisen moraalisen ajattelun ideaaliin, jonka
pyrkimyksenä on tuottaa moraalisia muiden kanssa jaettavissa olevia, ylei-
selle keskustelulle ja kritiikille avoimia ihanteellisia yhteiselämän muotoja.
(Rest ym. 1999, 57.) Kohlbergin tapa pitää perustavanlaatuisia periaatteita
ainoana lähtökohtana moraalisen teorian muodostamisessa on siis jätetty
syrjään neokohlbergilaisessa lähtökohdassa. Neokohlbergilainen näkemys
korostaa, että postkonventionaalista ajattelua voivat olla periaatteista tai
muista lähtökohdista moraalia lähestyvät teoriat. (Rest ym. 1999, 57.)
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Neokohlbergilainen paradigma tiedostaa, että Kohlbergin käyttämät di-
lemmat moraalisen päätöksenteon tutkimisessa eivät kata moraalisuuden
koko aluetta. Siksi toisenlaiset menetelmät antavat laajempia mahdollisuuk-
sia ymmärtää moraalisuutta (Rest ym. 1999, 57). Kohlbergin käyttämät
dilemmat haastatteluiden pohjana rajoittavat moraalisuuden ymmärtämistä
ilmiönä laajemmin. Dilemmat ovat toimineet käyttötarkoituksessaan, jossa
on haluttu saada strukturoitunutta tietoa ihmisten moraalisesta päätöksente-
osta sekä pyritty saamaan määrällisesti sekä myös pitkittäistutkimusmielessä
laajaa aineistoa. Hypoteettisten dilemmojen käytön vaihtoehtona on todelli-
seen elämään yhteydessä olevien dilemmojen käyttö. Silloin aineistosta tie-
tenkin tulee kontekstisidonnaisempaa. Jos taas annetaan tutkittavien henki-
löiden itse kertoa omista dilemmoistaan, aineistosta tulee vieläkin struktu-
roimattomampaa, mutta tällaisella aineistolla on etuja mm. henkilöiden sub-
jektiivisen näkökulman ymmärtämisessä.
Moraalisen kehityksen mittaamisessa neokohlbergilainen lähtökohta ero-
aa metodologisesti Kohlbergin käyttämästä metodologiasta. Kohlbergilai-
sessa tutkimuksessa tutkimushenkilölle esitetään dilemma, jonka pohjalta
henkilöä haastatellaan ja häneltä kysytään etukäteen standardoituja kysy-
myksiä, esimerkiksi miten kyseisen dilemman tilanteessa pitäisi toimia. Sit-
ten nauhoitetut vastaukset hajotetaan analyysissä tiettyihin luokkiin, joista
voidaan päätellä henkilön ajattelun taso suhteessa käytettyyn normatiiviseen
teoriaan. (Kohlberg 1984, Colby & Kohlberg 1987.) Neokohlbergilaisissa
(esim. Rest, Thoma, Narvaez & Bebeau 1997) tutkimuksissa käytetään sa-
malla tavalla dilemmoja, mutta henkilöt vastaavat kyselylomakkeella valit-
semalla omaan ajatteluun sopivimpia ratkaisuvaihtoehtoja dilemmoihin. Näistä
vastauksista saadaan sitten tilastollisesti tunnuslukuja, jotka kuvaavat sitä,
miten paljon postkonventionaalisen ajattelun skeemaa kyseinen henkilö käyttää.
Kohlbergin metodologia perustuu siis vastauksen tuottamiseen, kun taas
neokohlbergilaisten metodologia perustuu tunnistustehtävään.
Kognitiivis-kehityksellisen teorian parissa työskentelevät ovat jatkaneet
työtään eettisen kehityksen tutkimiseksi sekä sisällöllisesti että menetelmäl-
lisesti. Tämä tutkimus liittyy mukaan tähän paradigmaan ottaen huomioon
tämänhetkisen tilanteen teorian muodostamisessa.
2.7 Moraaliset skeemat eettisen kehityksen
kuvaajina
Palataan vielä eettisten käsitysten kuvaamiseen kehityksellisestä näkökul-
masta. Rest (1994, 23) tiivistää, että prekonventionaalisella tasolla henkilöi-
27
den välinen yhteistyö perustuu ensin tottelevaisuuteen ja sitten yksinkertai-
siin sopimuksiin, joissa tavoitellaan omaa hyötyä. Konventionaalisella tasol-
la yhteistyötä kuvaa pyrkiminen ensin kiltteyteen yhteisön silmissä, sitten
toimiminen yhteisten sääntöjen mukaan. Postkonventionaalisella tasolla
pyritään rakentamaan yhteisymmärrystä ja demokraattisuutta sekä pyritään
aktiiviseen sosiaaliseen osallistumiseen, jossa organisoidaan ihanteellista
yhteistyötä rationaalisesti ja puolueettomasti.
Rest ym. (1999, 35-43) ovat päätyneet ehdottamaan moraalisen kehityk-
sen tarkasteluun ns. moraalisia skeemoja. Konventionaaliselle skeemalle on
tyypillistä normien ylläpitäminen ja postkonventionaaliselle skeemalle ih-
misten yhteistoiminnan järjestäminen mahdollisimman ihanteellisella taval-
la. Moraalisessa kehityksessä on kysymys ensin konventionaalisen skeeman
omaksumisesta, sitten postkonventionaalisen omaksumisesta.
Moraalisten skeemojen piirteitä yksityiskohtaisemmin kuvataan Restin
ym. (1999, 35-43) mukaan siten, että konventionaalisessa moraalissa tun-
nustetaan tarve normeille, joilla pidetään yllä vakautta, ennustettavuutta,
turvallisuutta ja yhteistyötä. Kaikkien kanssa toimeen tuleminen nähdään
tärkeänä, ja siksi tarvitaan normeja vakauttamaan yhteistyötä. Normit ovat
julkisia: Jokaisen pitää olla niistä selvillä ja ne koskevat kaikkia. Normit
velvoittavat ja suojelevat kaikkia. On oikein täyttää normien asettamat vel-
vollisuudet ja totella auktoriteetteja. Normien ja auktoriteettien valta perus-
tuu ensisijaisesti sosiaalisen systeemin kunnioitukseen. (Emt.)
Postkonventionaalisessa moraalissa tunnustetaan moraaliset kriteerit.
Sopimukset, lait ja normit ovat instrumentteja, joita käytetään moraalisten
kriteereiden pohjalta. Toisin sanoen niitä voidaan ja pitää arvioida kriittisesti
ja mikäli niissä on puutteita, niitä voidaan ja pitää muuttaa. Postkonventio-
naalisuudessa pyritään positiivisessa hengessä luomaan ihmisten yhteiselä-
mälle ideaaleja. Näitä on seuraavat: mahdollisimman paljon hyvää mahdol-
lisimman monelle, minimioikeuksien takaaminen kaikille, kaikkien suojele-
minen, huolenpidon ja intiimien suhteiden edistäminen, oikeudenmukaisen
huolenpidon järjestäminen, tarpeiden täyttymisen edistäminen, yleisen hy-
vän edistäminen ja persoonallisuuden arvostaminen. Ideaalien on oltava
jaettavia ja testattavia, niitä on koeteltava rationaalisesti ja käytännössä
toisten ihmisten kanssa osallistumisen kautta. Postkonventionaalisissa ihan-
teissa otetaan huomioon kaikki osapuolet, kunnioitetaan toisia, palvellaan
ryhmän tavoitteita, edistetään yhteistyötä ja yleistä hyvää tai noudatetaan
yhdessä hyväksyttyä politiikkaa tai tavoitteita. Sekä ideaalit että niiden arvi-
ointi ovat avoimia kaikille, ja siten niitä voidaan kritikoida, haastaa koke-
mukseen perustuen, loogisen analyysin kautta ja todisteiden kautta. Ideaalit
eivät perustu auktoriteettiin, vaan niissä pyritään puolueettomuuteen siten,
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että lakeja, normeja ja sopimuksia noudatetaan. Lisäksi niitä pyritään korjaa-
maan, jos näyttää siltä, että ne ovat vääristyneitä tai epäoikeudenmukaisia.
(Emt.)
Eettinen kehitys liittyy kiinteästi vuorovaikutukseen: vuorovaikutuksen
kehityksessä edetään yksinkertaisesta monimutkaiseen. Konventionaalisuus
kuvaa ihmisten vuorovaikutusta, joka on tarkkaan säännelty. Vuorovaikutuk-
sen rakenteet määräävät ihmisten käyttäytymistä ja rooleja, eikä niitä tarkas-
tella kriittisesti vaan pikemminkin toimitaan toteuttaen normeja. Postkon-
ventionaalisuus vuorovaikutuksessa on olemassa olevien normien ja roolien
noudattamista, mutta siinä säilytetään herkkyys havaita muutoksen tarvetta
ja lähdetään keskustelemaan mahdollisista parannusehdotuksista käyttäyty-
misessä ja rooleissa. Postkonventionaalista moraalia kuvaa avoimuus kritii-
kille ja herkkyys yksittäisille, heikoillekin muutosta vaativille, äänille. Pos-
tkonventionaalisuudessa on kyse uuden moraalin luomisesta kaikkia kuun-
nellen ja huomioon ottaen.
Opettajan eettisissä käsityksissä on varmasti nähtävissä sekä konventio-
naalisia että postkonventionaalisia piirteitä. Opettajat saattavat asettaa rajoja
noudattaen ehdottomuutta (konventionaalisuus). Toisaalta opettajilla saattaa
olla lisäksi tietynlaista herkkyyttä muutoksen tarpeeseen ja keskusteluun
parannusehdotuksista käyttäytymisessä (postkonventionaalisuus), joka ei vain
tyrmää ehdottomuudellaan vaan rohkaisee ja tukee eettistä kasvua. Konven-
tionaalisuus on säilyttävää ja turvallisuutta ylläpitävää, mutta postkonven-
tionaalisuuteen sisältyy muutoksen mahdollisuus sitä tarvittaessa.
Tavat tutkia eettistä kehitystä poikkeavat toisistaan. Kohlbergin (1984)
lähtökohta oli vakiintunut haastattelumenetelmä, haastattelujen laadullinen
sisällönanalyysi ja vastausten luokitteluihin perustuva kvantitatiivinen ana-
lyysi. Rest ym. (1997) kehittivät kyselymenetelmän ja vakiintuneen pistey-
tysmenettelyn, josta on saatu tilastolliseen käsittelyyn perustuvia tutkimustu-
loksia. Tämän tutkimuksen kannalta näillä menetelmillä sellaisinaan ei ole
käyttöä, koska menetelmälliset ratkaisut edellyttävät sopivuutta opettajan
ajattelun ja toiminnan kontekstiin. Aikaisemman tutkimuksen tuottamalla
tiedolla ja menetelmällisillä ideoilla on kuitenkin merkitystä tämän tutki-
muksen kannalta.
2.8 Yhteenveto opettajan eettisen ajattelun ja
toiminnan kuvaamisen kehyksistä
Ensimmäisessä teorialuvussa on luotu kehyksiä opettajan eettisen ajattelun
ja toiminnan kuvaamiselle. Aluksi määriteltiin etiikan, moraalin ja arvojen
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peruskäsitteitä (Helkama 1997, Hilpelä 1998, Hoffman 1996, Niiniluodon
1997, Räsänen 1993a, Pietarinen & Poutanen 2000, Yrjönsuuri 1996). Ai-
heen taustalla vaikuttavia asioita ovat uskonnolliset käsitykset ja yhteisölli-
syys, jotka parhaimmillaan tukevat eettisyyttä mutta joita on myös tarkastel-
tava kriittisesti. Uskontojen edustajien on muiden tavoin myös pystyttävä
dialogiin muiden kulttuurien kanssa. (Diener 1997.) Yhtenä näkökulmana ja
tavoitteena tälle työlle on uskottavan etiikan hahmottelu, realistisuus ja käy-
tännöllisyys. Kasvatus ja opetus on inhimillistä toimintaa, jolle on hyvä
laittaa korkeita tavoitteita ja ihanteita unohtamatta kuitenkaan kaikkien kas-
vatustapahtumassa mukana olevien inhimillisyyttä. Inhimillisyydessään kas-
vatustapahtuma jää aina joltakin osaltaan puutteelliseksi, mikä uskottavassa
etiikassa hyväksytään luonnollisena näkökohtana. (Lindqvist 2000.)
Luvun loppupuolella on lähinnä psykologisen tiedon avulla kuvattu eet-
tistä käyttäytymistä ja kehitystä. Pääosin tässä tutkimuksessa on päädytty
kognitiivis-kehitykselliseen lähtökohtaan. Kognitiivis-kehityksellinen teo-
ria lähtee jokaisen yksilöllisestä kehittymisestä kohti autonomiaa ja rationaa-
lista käyttäytymistä. Tässä yksilöllisessä kehittymisessä tarvitaan kasvatus-
ta, joka pääosin perustuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tarjottaviin koke-
muksiin. Näitä kokemuksia syntyy, kun kasvatusyhteisössä ratkaistaan yh-
dessä eettisiä ongelmia sekä kasvetaan myönteisessä riippuvuussuhteessa
kasvatusyhteisöön. Eettinen kehitys on ensin yhteisön sääntöjen ja käytäntö-
jen omaksumista, sitten yksilön omien kestävien eettisten periaatteiden löy-
tämistä. Eettiseen kehitykseen kuuluu myös progressiivinen suhtautuminen
yhteisön sääntöihin ja käytäntöihin – sekä yhteisiin että omiin eettisiin peri-
aatteisiin. Eettinen ajattelu ja toiminta elää, muuttuu ja korjaa itseään, kun
siinä ilmenee epäkohtia. (Higgins ym. 1984, Kohlberg 1984, Narvaez ym.
1999, Rest 1985, 1984, Rest ym. 1999.)
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3 Opettajan pedagogisen ajattelun ja
toiminnan eettiseen ulottuvuuteen
liittyvät tekijät
Tässä luvussa tarkastellaan, miten opettajan pedagogista ajattelua ja toimin-
taa on pystytty kuvaamaan kirjallisuudessa. Tarkoituksena on hahmottaa
opettajan eettistä ajattelua ja hänen toimintaansa eettisestä näkökulmasta.
Toisaalta kuvataan opettajan työhön vaikuttavia yhteiskunnallisia normeja ja
niiden soveltamisen eettisiä haasteita. Lisäksi tarkastellaan työuraa opetta-
jaan yksilöllisesti ja yhteisöllisesti vaikuttavana tekijänä. Lopuksi luodaan
katsaus muutamin esimerkein kasvatustieteellisten innovaatioiden vaatimuk-
sista opettajan työssä ja eettisen arvioinnin mahdollisuuksista koulutuksen
arvioinnissa.
Toukonen (1991, 105–106) luettelee opettajan ammatin lähtökohtia: 1)
Opettajan roolia yhteiskunnassa muokkaavat monet odotukset. 2) Opettajan
työ on kasvatusta ja opetusta, yhteiskunnallista uusintamista. 3) Opettajan
työtä ohjataan opetussuunnitelmilla, koulukohtaisilla painotuksilla ja opet-
tajan koulutuksella. Lisäksi Toukosen (1991, 106) mukaan vanhemmat odot-
tavat koululta kulttuurin arvojen ja maailmankuvan siirtoa, moraalikasvatus-
ta ja aineksia oppilaan maailmankuvan muodostamiseen. Jos koti ei pysty
ottamaan kokonaisvastuuta kasvatuksesta, odotetaan koulun apua kasvatuk-
sessa. Opettajuus on laaja-alainen tehtävä. Tässä koetetaan jäsennellä opet-
tajan tehtävää.
3.1 Opettajan työn eettinen luonne
Kasvattajan ja opettajan työn eettinen vastuullisuus on yllättävän suuri.
Opettajan oletetaan arkikäsityksissä olevan aikuinen ja ammattilainen. (Esim.
Hellsten 1999). Rooliin lastataan paljon odotuksia. Hyväkin opettaja on
kuitenkin vain ihminen, mutta pyrkiminen hyvään vuorovaikutukseen, hyvi-
en neuvojen antamiseen sekä esimerkilliseen toimintaan ihmisenä kuuluu
opettajan rooliin. Lisäksi opettajaa on pidetty traditionaalisesti yhtenä auk-
toriteeteista. Mitkä ovat auktoriteettiin liitettävät ominaisuudet ja millaisia
lähtökohtia auktoriteetin ylläpitämiseen voi olla?
Billington esittelee erilaisia näkökulmia auktoriteetin käsitteeseen (2003,
284–290). Auktoriteetti-sanan taustalla on latinankielinen sana auctoritas.
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Henkilöön, jolla on auktoriteettia, liitetään mm. seuraavanlaisia ominaisuuk-
sia: Hän on edelläkävijä, ideoiden esittäjä ja todellisuuden kuvaaja, johon
toiset ottavat kantaa. Häntä voidaan kritisoida ja hänen työtään voidaan
kehitellä, mutta auktoriteetti säilyy kuitenkin perustana ja taustana, jonka
kautta työ jatkuu. Auktoriteetti on ryhmänsä ensisijainen vaikuttaja, ja hän
kontrolloi toisten tekemisiä ja sanomisia sekä ohjailee toisten ajatuksia.
Auktoriteetti voi perustua monenlaisiin lähtökohtiin. Perinteet ylläpitävät
auktoriteetteja. Kautta aikojen on ollut henkilöitä, joita on totuttu perintei-
sesti pitämään toisia ylempinä tai arvostettavina, kuten valtioiden päämiehiä,
kirkon edustajia, lääkäreitä tai opettajia. (Emt.) Alempiarvoisiksi itsensä
luokittelevat ovat yleensä totelleet näitä ylempiään pelosta. Pelko ei liene
kuitenkaan tervein motiivi oppijalle suhteessa opettajaan.
Karismaattisuus on nähty yhtenä auktoriteetin lähteenä. Karismaattisella
henkilöllä on persoonallisuudessaan jokin erikoinen kyky, joka vetää toisten
huomion puoleensa. Hänellä on toisiin nähden ylivertainen kyky selvitä
hankalistakin tilanteista ja selvittää niitä. Karismaattisuus tekee henkilöstä
näkyvän mielipidevaikuttajan, vaikka joku toinen kenties tietäisi enemmän
tai olisi ahkerampi kuin hän. Karismaattinen opettaja voi rikastuttaa opiske-
lun arkea, mutta karismaattisuus on satunnainen ominaisuus – kaikilla sitä ei
ole. Toisaalta kenenkään oppimisen edistyminen ei ole kestävällä pohjalla,
mikäli se nojaa viehtymykseen, jota oppija tuntee opettajaa kohtaan. Opiske-
lu vaatii oppijan aktiivisuutta ja työntekoa. Karismaattisuus on myös haa-
voittuva ominaisuus, sillä sen hohde helposti sammuu arjen rutiineissa ja
vaatimuksissa. (Emt.)
Auktoriteetti voi perustua asemaan. Henkilöllä on toimi tai virka, johon
kuuluu auktoriteetti. Poliisi valvoo lain noudattamista ja opettaja palvelee
yhteiskuntaa kouluttamalla kansalaisia. Saavuttamallaan opettajanpätevyy-
dellä hänellä on pääsy luokkaan opettamaan oppilaita. Kyseessä on asema,
jonka perusteella opettaja hyväksytään kasvattajaksi. (Emt.) Tosin asema ei
vielä takaa opettajan onnistumista tehtävässään, ja toisaalta asemaa saate-
taan käyttää myös väärin, esimerkiksi epäeettisten kasvatusmenetelmien
perusteluna.
Akateeminen auktoriteetti perustuu asiantuntijuuteen. Asiantuntija on
auktoriteetti tuntemallaan alalla. Osa opettajan auktoriteetista tulee oppisi-
sältöjen osaamisesta. Kun opettaja tietää, oppilaat oppivat oikeaa ja tarkkaa
tietoa. Mutta vain oppisisältöjen osaaminen ei vielä riitä opettajan auktori-
teetin pohjaksi, koska oppisisältöjen opiskelu pitää muuntaa sellaiseksi, että
oppimista tapahtuu. Sillä ellei jotakin ole tullut opittua, ei myöskään ole
opetettu. (Emt.) Auktoriteettinsa säilyttävä opettaja tuntee alansa oppisisäl-
löt, mutta sen lisäksi osaa myös opettaa ne oppilailleen.
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Viimeinen auktoriteetin laji on moraalinen. Yksi tärkeä puoli moraalises-
sa auktoriteetissa on se, että toimintaa, jossa ollaan mukana arvostetaan ja se
koetaan sinänsä arvokkaana. Toiminnan päämäärät ja keinot ovat hyveelli-
siä. Kyynisyys, turhautuneisuus ja pakonomaisuus syövät moraalista aukto-
riteettia. Opetustyössä tällainen latistaa oppimisen ilmapiiriä. Toinen merki-
tyksellinen puoli moraalisessa auktoriteetissa on kyky innostaa toisia, olla
mukana innostuneesti yhdessä tekemisen prosessissa, ja sitoutuminen suori-
tettavaan tehtävään. Opettaja, joka on ikävystynyt työhönsä, alkaa vähitellen
menettää auktoriteettiaan oppilaiden edessä. Kolmas moraalisen auktoritee-
tin osa on empaattisuus. Empaattisuus on hyvän vuorovaikutuksen edellytys,
koska se auttaa tunnistamaan ja ehkäisemään vuorovaikutuksen esteeksi
ujuttautuvaa alisuorittamista tai liiallisia vaatimuksia yhteisessä toiminnas-
sa. (Emt.) Hyvä vuorovaikutus opettajan työssä perustuu opettajan riittäviin
tietoihin ja kykyyn kommunikoida ja työskennellä oppilaiden kanssa siten,
että oppilaat ymmärtävät.
Tom (1984) on ollut yksi merkittävimmistä opettajan työn eettisen luon-
teen esille tuojista. Tomin (1984, 3–4) mukaan hänen kirjansa on kirjoitettu,
koska opetuksen käsittäminen soveltavana tieteenä on vääristänyt opettami-
sen luonnetta. Tilalle hän tarjoaa uudella tavalla painottunutta lähtökohtaa.
Tom käyttää ilmausta ”opettaminen moraalisena taitona.” Moraalinen käsi-
tetään laajasti sosiaalisesti arvokkaiden tilanteiden hyödyntämisenä ja toi-
minnan arviointina opetuksessa moraalisesti arvokkaiden asioiden kautta.
Taitoa taas voidaan luonnehtia käytännöllisenä kykynä tekemiseen, mutta
myös älykkääseen analyysiin, kokeellisuuteen ja systemaattiseen ajatteluun.
Tom korostaa, että molempien – sekä moraalisen että käytännöllisen – olisi
oltava aina läsnä opetuksessa. Moraalisesti hyvän ja oikean tavoittelu ehkäi-
see liian ahtaita tai inhimillisesti vääristyneitä käytäntöjä.  (Tom 1984, 125–
129.)
Sockettin (1993, 11) mukaan opettajan tehtävä on edistää toisten oppimis-
ta kasvatuksellisessa ja koulutuksellisessa mielessä. Hän huolehtii yksilölli-
sen oppijan kehityksestä persoonana ja oppijan oppimisen kohteena olevan
alueen osaamisesta. Periaatteessa opetustehtävissä toimivat tämän määritel-
män mukaan myös moninaiset opetukseen yhteyksissä olevien ammattien
edustajat, esimerkiksi opetushallinnollinen väki.
Matheson ja Wells (1999, 4) tiivistävät, että opettajan työnä on kasvatus
ja opetus. Näille tehtäville asetetaan päämääriä, joita sitten tavoitellaan
valituilla keinoilla. Petersin (1966, 25) mukaan kasvatuksessa ja opetuksessa
jotain arvostettavaa tarkoituksellisesti välitetään moraalisesti hyväksyttäväl-
lä tavalla oppijoille. Pohjimmiltaan kasvatuksellisten päämäärien ja keino-
jen arviointi tekee opettajan työstä eettistä. Hilpelä (1998, 4–5) kuvailee
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kasvatusta tapahtumakuluiksi, joiden eteneminen ja lopputulos eivät ole
yhdentekeviä, vaan niihin halutaan vaikuttaa. Tällaisia tapahtumakulkuja
ovat kasvu, oppiminen, kehitys ja kypsyminen. Ihmisen kohdalla ne eivät ole
täysin luonnon sanelemia, eli kasvatukselle jää tehtävää. Kasvatus on toimin-
taa, jolla pyritään tukemaan suotuisaa kehitystä. Se, mikä on suotuisaa,
määrittyy arvoista käsin. Siten kasvatus on arvoihin sidoksissa ja näin luon-
teeltaan eettistä.
Pitkänen (1996, 5) kuvailee kasvatuksen tehtäväksi uskomusten juurrutta-
misen ja ajatusten liikkeelle panemisen. Kaikkea aikaisempaa ei voi kyseen-
alaistaa, kaikkea ei myöskään ole syytä siirtää ”itsestäänselvyyksinä” tulevil-
le sukupolville. Erityisesti kyky itsenäiseen arvolähtökohtien puntarointiin
ja eettisten valintojen tekemiseen ovat tärkeitä kasvatuksen tavoitteita. Eet-
tinen kasvatus on jokaisen opettajan ja kasvattajan asia. Lisäksi tuloksellinen
työ vaatii kasvattajalta ymmärrystä, vaivannäköä ja kärsivällisyyttä. Kasvat-
tajan ja opettajan täytyisi pystyä muodostamaan näkemys siitä, millainen on
hyvä ihminen tai hyvä elämä.
Hoffman (1996, 7–11) näkee, että kasvatus on normien siirtämistä ja
valmiuksien antamista synnyttää uusia normeja. Kun toimitaan pedagogises-
ti, tehdään koko ajan valintoja: toimitaan joko niiden normien ja arvojen
mukaisesti, jotka on omaksuttu oman kasvatuksen ja kehityksen kuluessa, tai
tuotetaan uusia, jolloin vaikutetaan myös toisten käyttäytymiseen. Siksi kas-
vatus on aina moraalista toimintaa. Eettisen kasvatuksen näkökulmasta on
huomattava, että ihminen on syntyessään moraaliton. Niin kauan kuin ihmi-
nen ei ole kykenevä itse ottamaan vastuuta itsestään ja muista, ajatuksistaan
ja toimistaan, hän ei voi toimia moraalisesti ilman toisten apua. On tärkeää,
että lapsille ja nuorille annetaan vähitellen mahdollisuus tehdä omia normi-
ja arvoratkaisuja. Kasvatus moraalisena toimintana on rajoittavaa huolehti-
mista, kuitenkin vain niin pitkälle kuin vastuullisuus tekee sen tarpeelliseksi.
Moraalinen relativismi tulee välittää myös pedagogisesti. Moraalista var-
muutta ei ole järkevää tavoitella, vaan pikemmin on totuteltava tulemaan
toimeen epävarmuuden kanssa.
Kansasen (1996, 13–16) mukaan tarkoituksellinen kasvatus edellyttää
päätösten perustelua ja vaihtoehtojen punnitsemista. Kuitenkin ihmisille on
ominaista, että he ovat kannanotoissaan varmoja, vaikka eri ihmisillä on eri
käsitys siitä, miten pitäisi toimia. Tästä syntyy jännitettä ihmisten välille.
Näiden jännitteiden kanssa toimeen tuleminen vaatii eettisyyttä. Yhteiskun-
nan kasvatusinstituutioissa arvot ja tavoitteet tulevat kasvatustapahtumaan
ihmisten kautta – toisaalta opetussuunnitelmasta, toisaalta tapahtumaan osal-
listujien kautta. Suomessa valta päättää kasvatuksesta on yhteiskunnalla.
Käytännössä koulukasvatuksesta päättää kuitenkin opettaja, joskin siihen
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osallistuvat myös oppilaiden vanhemmat ja oppilaat. Asioista päätetään
demokraattisesti, ja siihen on tyydyttävä. Peruskoulutuksessa pyritään pitä-
mään kaikki tasaveroisessa asemassa.
Sockett (1993, 9) määrittelee opettajan ammatillisuutta. Määritelmän
mukaan opettajan ammatillisuus näkyy tavassa toimia opettajana, kuten sii-
nä, miten opettaja yhdistää velvoitteensa ja osaamisensa yhdessä toisten
opettajien kanssa sekä toisaalta sopimuksenvaraisissa, moraalisissa suhteis-
sa oppijoiden ja mahdollisesti näiden huoltajien kanssa. Opettajan ammatil-
lisuus on näin ollen ammatillisten arvojen ja osaamisen muodostama koko-
naisuus.
Lindqvistin (1998, 16–17) mukaan opettaja joutuu tasapainoilemaan roo-
linsa ja persoonansa kanssa. Ammattirooli sisältää asiantuntemusta, arvoval-
taa, toimintakykyä ja objektiivisuutta. Opettajan oma persoona on kuitenkin
jokaisen yksilöllinen työväline. Ammattiroolin ja persoonan välisen jänni-
tyksen ratkaiseminen niin, että oma persoona ei kohtuuttomasti rasitu ja
ammattiosaaminen säilyy vahvasti käytössä, on tärkeä osa opettajuuden eet-
tistä pohdintaa.
Räsänen (1998, 33–34) täydentää opettajuuden käsitettä lisäämällä siihen
vastuun eettisestä kasvatuksesta. Opettajuuteen liitetään asioiden opettami-
sen lisäksi myös eettisen kasvatuksen vaatimus. Opettajan pitäisi kyetä vai-
kuttamaan positiivisesti oppijoiden moraaliseen käyttäytymiseen. Tämä vaatii
opettajalta valmiutta tukea eettistä kasvua parhaalla mahdollisella tavalla.
Tietoisessa moraalisessa kasvatuksessa on kysymys arvojen ja normien siir-
tämisestä, arvojen selkiyttämisestä, yhteisestä tiedotus- ja ongelmanratkai-
susta sekä välittämisestä ja empatiasta. Tiedostamattakin tapahtuu eettistä
kasvatusta, mutta eettisten kysymysten käsittely, arvokeskustelu ja moraali-
nen pohdinta on nähty tärkeiksi asioiksi koulun ja opettajan ammatin kehit-
tämisessä (Räsänen 1998, 40).
Niemi (1998, 71–72) huomauttaa, että opettajan työ vaatii kriittisyyttä,
koska ilman sitä menneisyyden ammattikulttuuri tai nykyhetken rutiinit hal-
litsevat opettajan toimintaa. Tulevaisuutta on parasta luoda kriittisen ajatte-
lun kautta: olemassa olevaa arvioidaan, kuunnellaan –”kenen ääni jää kuule-
matta ja oikeus toteutumatta, jos jatketaan entisellään”. Opettajan tehtävänä
on sivistää ja ”kylvää ihmisyyttä” sekä edistää oikeudenmukaisuutta ja de-
mokratiaa yhteiskunnassa.
Opettajan tehtävän arvosidonnainen luonne ja oppimisen edistäminen
eettisin keinoin määrittelevät opettajan työn eettistä perusluonnetta. Opetta-
jalta vaaditaan kykyä yhdistää työnsä arvot ja osaamisensa sekä sopimaan
tavoitteista ja keinoista toisten kanssa. Opettajan persoona ja ammatillinen
roolin pitäminen tasapainossa vaatii tietoista ponnistelua. Opettajalta odote-
35
taan eettistä kasvatusta, kasvatusta ihmisyyteen niin, että olennaisimmat
arvot ja normit omaksuttaisiin käyttäytymisen tasolle asti. Eettistä valmiutta
tarvitaan myös opettajan työn kehityksen pysähtyneisyyden torjumiseksi.
Tarvitaan kriittistä suhtautumista nykykäytäntöihin ja niiden muuttamista
paremmiksi, jos jonkin yksilön tai ihmisryhmän asemassa on korjaamista.
Sivistys, ihmisyys, oikeudenmukaisuus ja demokraattisuus ovat tärkeitä hy-
vän tulevaisuuden kannalta. Opettajuuden tarkastelu eettiseltä kannalta on
näin ollen tarpeellista.
3.2 Opettajan työtä ohjaavat yhteiskunnalliset
normit eettistä ajattelua ja toimintaa
säätelevänä tekijänä
Seuraavaksi tarkastellaan perusopetusta koskevaa koululainsäädäntöä. Pe-
rusopetuksessa oppilaat ovat oppivelvollisia koko koulunkäynnin ajan. Pe-
rusasteen opettaja on koululainsäädännön alainen, toisin sanoen laki määrit-
tää opettajan tehtäväkuvaa. Perusopetuslaissa (628/1998) määrätään mm.
seuraavaa:
– Tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vas-
tuukykyiseen yhteiskunnan jäsenyyteen sekä antaa heille elämässä
tarpeellisia tietoja ja taitoja (2 §).
– Opetuksen tulee edistää sivistystä ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa
(2 §).
– Tavoitteena on turvata riittävä yhdenvertaisuus (2 §).
– Opetus järjestetään oppilaiden ikäkauden ja edellytysten mukaisesti
(3 §).
– Valtioneuvosto päättää opetukseen käytettävästä ajasta ja opetushal-
litus opetussuunnitelman perusteista (14 §).
– Opetuksen järjestäjä (koulu) hyväksyy opetuksessa käytettävän ope-
tussuunnitelman (15 §).
– Opinnoissa jälkeenjääneille tai muutoin erityistukea tarvitseville tu-
lee antaa tukiopetusta (16 §).
– Oppilaalla on oikeus saada erityisopetusta, jos hänellä on oppimis- tai
sopeutumisvaikeuksia (17§).
– Oppilaan arvioinnilla pyritään ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua
sekä kehittämään oppilaan edellytyksiä itsearviointiin (22 §).
– Opetukseen osallistuvalla on oikeus turvalliseen opiskeluympäris-
töön (29 §).
– Oppilaan on suoritettava tehtävänsä tunnollisesti ja käyttäydyttävä
asiallisesti (35 §).
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– Opettajan voi puuttua oppilaan järjestyksen rikkomiseen, vilpilliseen
käyttäytymiseen tai muuhun epäasialliseen käyttäytymiseen, opetus-
ta häiritsevään käyttäytymiseen sekä kotitehtävien laiminlyömiseen
(36 §).
– Opettaja ei saa kertoa oppilaan henkilökohtaisista oloista tai talou-
dellisesta asemasta koulun ulkopuolisille henkilöille, mutta koulun
henkilökunta saa antaa opetuksen asianmukaisen järjestämisen kan-
nalta välttämättömiä tietoja toisilleen (40 §).
– Oppilaan huoltaja on velvollinen valvomaan, että oppilas täyttää
oppivelvollisuutensa (45 §).
Lisäksi perusopetusasetuksessa (852/1998) säädetään seuraavasti:
– Oppilaan arvioinnista päättää opettaja tai, jos opettajia on useita,
opettajat yhdessä (13 §).
– Ennen oppilaan ojentamista on yksilöitävä toimenpiteeseen syynä
oleva teko tai laiminlyönti, kuultava oppilasta sekä hankittava muu
tarpeellinen selvitys (17 §).
– Oppilaan ojentaminen jälki-istunnolla, poistamalla luokasta tai mää-
rääminen tekemään läksyjä työpäivän päätyttyä pitää kirjata, näistä
päättää opettaja (17 §).
Säädöksistä huomataan, että opettaja työtä määritellään varsin tarkasti
lainsäädännöllä. Periaatteessa lain pitäisi turvata oppilaiden ja opettajien
koulutyö. Toisaalta mitkään lait eivät kuitenkaan pysty varmistamaan, että
näin tapahtuu. Oppilaiden ja opettajien toiminta on inhimillistä kaikkine
puolineen. Lait osoittavat suuntaa mutta eivät anna käytännöllisiä ohjeita
oppilaille tai opettajille. Viime kädessä oppilaille ja opettajille jää vastuu
löytää keinot koulutyöskentelyn onnistumisen keinot. Tämä tapahtuu opetta-
jan johdolla.
Opettajan tehtävä on pyrkiä luomaan oppimisympäristö, jossa oppilaat
saavat tukea ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jäse-
nyyteen kasvuun ja jossa oppilaat oppivat elämässä tarpeellisia tietoja ja
taitoja. Tällaisen oppimisympäristön luominen ei ole helppo tehtävä. Se
vaatii opettajalta tehtävänsä yhteiskunnallisen merkityksen ymmärtämistä ja
tehtävänsä rajojen ymmärtämistä yhteiskunnallisen tahdonmuodostuksen
valossa. Lainsäädännön on tarkoitus auttaa siinä.
Toisaalta opettaja opettaa ja kasvattaa opetussuunnitelmassa määritellyl-
lä tavalla. Opetussuunnitelma on opettajan työkalu, jolla opetuksen kokonai-
suus saadaan hallittavaksi. Siinä määritellään opetuksen tavoitteita, sisältöjä
ja menetelmiä. Opetustyö tehdään opetussuunnitelmassa näkyväksi niin, että
sitä voidaan myös arvioida ja muuttaa tarvittaessa. Näitä muutoksia on
tapahtunut esimerkiksi kansallisissa opetussuunnitelmissa. Esimerkiksi Pat-
rikainen (1998, 47) on tarkastellut opetussuunnitelmatekstejä aina vuoden
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1925 maalaiskansakoulusta alkaen. Silloin tavoitteeksi asetettiin käytännöl-
lisessä elämässä, yhteiskunnallisesti ja ammatillisesti sivistynyt ihminen.
Vuoden 1952 kansakoulun opetussuunnitelmassa tavoitteena on kansanval-
taisen yhteiskunnan henkisesti vapaa, yksilöllinen jäsen. Vuonna 1970 siir-
ryttäessä peruskouluun nähtiin tärkeäksi oman isänmaan ja koko ihmiskun-
nan kannalta vastuullisten ja persoonallisesti omaleimaisten jäsenten kasvat-
taminen. Vuonna 1985 opetussuunnitelmassa korostetaan tasapainoisen,
hyväkuntoisen, vastuuntuntoisen, itsenäisen, luovan, yhteistyökykyisen, rau-
hantahtoisen ihmisen ja yhteiskunnan jäsenen kasvattamista. Opetussuunni-
telmassa vuodelta 1994 tavoitellaan sosiaaliseen kanssakäymiseen ja yhteis-
työhön kykenevää yleissivistyksen ja opiskeluvalmiudet omaaviin yksilöi-
hin, joilla on jatko-opintojen ja ammatinvalinnan kannalta tarpeelliset valmi-
udet.
Opetussuunnitelmissa ja muissa opetusta ohjaavissa pedagogisissa teks-
teissä on myös tiettyä pysyvyyttä. Launonen (2000) on tutkinut koulun peda-
gogisia tekstejä aina 1860-luvulta asti. Hänen johtopäätöksensä on se, että
sellaiset eettiset kasvatusihanteet kuin totuudellisuus, rehellisyys, lainkuuli-
aisuus, ahkeruus, yritteliäisyys, työnteon arvostaminen, vastuu terveistä elä-
mäntavoista, oikeudenmukaisuus, ystävällisyys, huomaavaisuus, kohteliai-
suus ja auttavaisuus ovat säilyttäneet asemansa suomalaisessa koulussa läpi
koko sen historian.
Opetushallitus on laatinut uudet perusasteen opetussuunnitelman perus-
teet, jotka on vahvistettu ja jotka otetaan käyttöön koulujen tasolla vähitellen
vuoteen 2006 mennessä. Perusteiden mukaan (Opetushallitus 2004) perus-
opetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon
monimuotoisuuden ja ympäristön elinkelpoisuuden säilyttäminen sekä mo-
nikulttuurisuuden hyväksyminen. Perusopetus edistää yhteisöllisyyttä, vas-
tuullisuutta sekä yksilön oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista.
Perusasteen uusissa opetussuunnitelman perusteissa määritellään tarkoin
myös opetuksen toteuttamista ohjaava oppimiskäsitys, oppimisympäristö,
toimintakulttuuri ja työtavat. Perusteissa kuvataan myös ihanteellinen opis-
kelun yleinen, kodin ja koulun yhteistyötä koskeva tuki. Lisäksi siinä kuva-
taan perusasteen aikaista erityistä ohjausta oppilaan opintopolun aikana ja
opiskelun nivelvaiheissa, tukiopetuksen järjestämistä oppimisvaikeuksissa,
oppilashuollollisia toimenpiteitä terveen ja turvallisen kouluympäristön tur-
vaamiseksi sekä erityisopetuksen toimenpiteet oppilaan tarpeiden mukaises-
ti. Opetussuunnitelman perusteissa on erikseen kuvattu eri kieli- ja kulttuu-
riryhmien opetusta korostaen näiden yksilöllisiä tarpeita. (Emt.) Aihekoko-
naisuuksina esitellään opetuksen pääpainoalueet. Niitä ovat ihmisenä kasva-
minen, kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys, viestintä- ja mediataito, osal-
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listuva kansalaisuus ja yrittäjyys, vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja
kestävästä kehityksestä, turvallisuus ja liikenne sekä ihminen ja teknologia.
(Emt.)
Arvioinnista tulevat voimaan uudet ohjeet. Opintojen aikaisen arvioinnin
tarkoitus on ohjata ja kannustaa opiskelua sekä kuvata, miten hyvin oppilas
on saavuttanut kasvulle ja oppimiselle asetetut tavoitteet. Arvioinnin tehtävä
on auttaa oppilasta muodostamaan realistinen kuva oppimisestaan ja kehitty-
misestään ja siten tukea myös oppilaan persoonallisuuden kasvua. (Emt.)
Viimeksi opetussuunnitelman perusteita ja koulujen opetussuunnitelmia
uudistettiin vuonna 1994 (Opetushallitus 1994), ja ne ovat voimassa vielä
niin pitkään, kunnes siirtymäkausi päättyy. Vuoden 1994 perusteet olivat
melko vapaamuotoiset, ja ne korostivat koulujen omaleimaisuutta. Vuoden
1994 perusteita on täydennetty mm. oppilasarvioinnin osalta vuoden 1999
oppilaan arvioinnin perusteilla (Opetushallitus 1999) ja muilla täydennyksil-
lä vuoden 2000 painoksessa (Opetushallitus 2000). Uudet opetussuunnitel-
mien perusteet (Opetushallitus 2004) ovat yksityiskohtaisemmat, ja niille on
annettu enemmän normiluonnetta kuin edellisille perusteille (Opetushallitus
1994). Arvioinnin henki on pysynyt vuoden 2004 perusteissa (Opetushalli-
tus 2004) samana kuin vuoden 1999 arvioinnin perusteissa (Opetushallitus
1999), mutta arvioinnin perusteet ovat nekin tulleet yksityiskohtaisemmiksi.
Arvioinnin perusteet sisältävät mm. kuvauksen oppilaan hyvästä osaamises-
ta sekä päättöarvioinnin kriteerit. Nämä määrittelevät kansallisesti sen tieto-
ja taitotason, joka on oppilaan arvioinnin pohjana. Numeroarvostelua käy-
tettäessä hyvän osaamisen kuvaus määrittelee tason arvosanalle kahdeksan.
Sanallisessa arvioinnissa kuvaus oppilaan hyvästä osaamisesta tukee opetta-
jaa hänen arvioidessaan oppilaan edistymistä, ja se on arvioinnin perusta
kuvattaessa, miten oppilas on saavuttanut tavoitteet. Kuvaus oppilaan hyväs-
tä osaamisesta on laadittu jokaisen oppiaineen osion päätteeksi tuntijaon
nivelkohtiin, jotka ovat perusasteen toisen, viidennen ja yhdeksännen luokan
jälkeen.
Perusasteen opettajan työtä normitetaan hallinnosta käsin yksityiskohtai-
sesti. Normien omakohtainen pohdinta ja niiden soveltaminen suodattuvat
kuitenkin opettajan ajattelun kautta. Yksittäisellä opettajalla ja kouluyhtei-
söllä on paljon vastuuta opetuksen käytännön toteuttajina. Pedagogisen ajat-
telun ja toiminnan eettinen ulottuvuus joutuu haasteiden eteen, kun kouluyh-
teisö pyrkii soveltamaan yhteiskunnallisia normeja käytännössä.
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3.3 Opettajan pedagogisen ajattelun ja
toiminnan kuvaus
Ajattelua on pyritty kuvailemaan eri näkökulmista, yleisellä tasolla ja myös
erityisesti opettajien ajattelua. Eettistä ajattelua on vaikeaa erottaa muusta
ajattelusta, koska ajattelun prosessit ovat samanlaisia. Kuitenkin eettinen
ajattelu voitaisiin erotella muusta siten, että se keskittyy erityisesti etiikan ja
moraalin pohdintaan.
Ajattelu voidaan ymmärtää argumentaationa. Argumentti tarkoittaa jon-
kin väitteen ja sen perustelujen ja taustaoletusten kokonaisuutta. Argumen-
tointia voi tapahtua monella eri tavalla: arvioimalla teon hyvyyttä, sallitta-
vuutta, sopivuutta, tavoitteenmukaisuutta tai optimaalisuutta. Joskus argu-
mentoidaan myös vetoamalla auktoriteettiin tai päätökseen sitoutumiseen.
Joskus argumentoidaan väittämällä, että jokin teko on juuri oikea kyseisen
ongelman ratkaisemiseksi. (Kaakkuri—Knuuttila, 1999, 63–94.)
Baronin (1994, 3–4) mukaan hyvä ajattelu koostuu itse harkituista pää-
töksistä, omien uskomusten muokkaamisesta ja omien tavoitteiden asettami-
sesta. Päättäminen on jonkin toiminnan valitsemista mahdollisten vaihtoeh-
tojen joukosta. Päätökset riippuvat siitä, millaisiin asioihin uskomme, sa-
moin kuin siihen, millaisia tavoitteita otamme itsellemme. Tavoitteiden aset-
taminen on eräänlaista itsehallintaa, toimintaa ohjataan tiettyyn suuntaan
haluttujen seurauksien saavuttamiseksi.
Baron (1994) kuvaa ajattelua päätöksenteon avaruudella, joka muodos-
tuu erilaisista valinnan mahdollisuuksista, tavoitteiden saavuttamisen poh-
dinnasta ja evidenssistä, jonka avulla arvioidaan mahdollisuuksien ja tavoit-
teiden järkevyyttä. Oikeastaan juuri ajattelu on se metodi, jolla valitaan
potentiaalisia mahdollisuuksia, uskomuksia ja henkilökohtaisia tavoitteita.
Näillä ajattelun osatekijöillä on keskinäinen suhde, jota Baron (1994, 4–8)
kuvaa siten, että evidenssi määrää mahdollisuuksien arvostamista, mutta
painotus, joka annetaan kullekin evidenssille, määräytyy tavoitteiden kautta.
Esimerkiksi autoa ostettaessa auton suuri koko (evidenssi) voidaan nähdä
hyvänä turvallisuuden (tavoite) kannalta. Jos taas halutaankin taloudellisuut-
ta (toinen tavoite) auton suuri koko (evidenssi) saattaakin saada aikaan
pienemmän auton hankkimisen.
Plous (1993) esittelee erilaisia psykologisia päätöksenteon malleja. Nor-
matiiviset päätöksenteon mallit määrittelevät hyvää päätöksentekoa, siis
edellytyksiä joita hyvä päätöksenteko vaatii. Yksi esimerkki tästä on malli,
joka perustuu odotetun hyödyn maksimointiin. Siinä hyvälle päätöksenteolle
asetetaan mm. seuraavia ehtoja:
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1) Vaihtoehtoja pitäisi pystyä järjestelemään, vertailemalla ja laittamal-
la niitä paremmuusjärjestykseen.
2) Ei pitäisi valita vaihtoehtoa, joka on mitenkään heikompi kuin toinen
vaihtoehto.
3) Vaihtoehtojen vertailun pitäisi perustua vain siihen, millä tavalla vaih-
toehdot eroavat toisistaan (samanlaisuutta ei pitäisi huomioida).
4) Jos vaihtoehto A on parempi kuin vaihtoehto B, ja vaihtoehto B on
parempi kuin vaihtoehto C, pitäisi huolehtia siitä, että vaihtoehtoa A
pidetään myös parempana kuin vaihtoehtoa C.
5) Pitäisi pohtia vaihtoehtojen pahinta mahdollista seurausta ja parasta
mahdollista seurausta, ja valita se, josta saatava hyöty on paras (siinä-
kin tapauksessa, että ei onnistuisi täydellisesti täyttämään odotettuja
seurauksia).
6) Sen, miten vaihtoehdot kuvaillaan, ei pitäisi vaikuttaa päätöksente-
koon, toisin sanoen päätöksen teon pitäisi perustua ”tosiasioihin”.
Toisaalta on olemassa kuvailevia malleja siitä, miten ihmiset kuitenkin
usein tekevät päätöksiä. Mallissa määritellään vaihtoehtojen arvoja saatavi-
na ja menetyksinä. On huomattu mm. seuraavia ihmisten päätöksenteon
piirteitä (Plous 1993):
1) Menetyksen arvo on suurempi kuin saavutuksen (esim. menetyksen
aiheuttama paha olo on suhteessa suurempi kuin saavutuksesta saata-
va ilo, samoin panostus menetysten korvaamiseen on suurempi kuin
samankokoisten saavutusten lisäämiseen).
2) Päätöksentekoon vaikuttaa siihen, miten päätöksentekotilannetta ku-
vaillaan ja kehystetään (onko se väritetty menetysten vai saavutusten
valossa).
3) Päätöksenteossa yliarvioidaan tavallisesti pieniä todennäköisyyksiä
ja aliarvioidaan suuria todennäköisyyksiä (vaikkapa, miksi ihmiset
pelkäävät lentokoneella matkustamista enemmän kuin autolla mat-
kustamista ja lottoavat).
4) Tavallisesti valitaan varma vaihtoehto mieluummin kuin vähänkään
epävarma vaihtoehto (esim. ihmiset ottavat vastaan mieluummin 100
mk varmasti kuin 150 mk 75 prosentin todennäköisyydellä).
Ajattelun tutkijat ovat pystyneet kuvaamaan ajatteluprosesseja ja niiden
puutteita. Tällaiset kuvaukset auttavat ymmärtämään myös opettajan ajatte-
lun prosesseja ja toisaalta antavat aineksia ajattelukulkujen kriittiseen tar-
kasteluun. Clark ja Peterson (1986, 256–258) kuvaavat laajasti opettajien
ajattelun ja toiminnan tutkimusta. Ajattelun tutkimus kohdistuu (1) opettaji-
en ajatteluprosesseihin, kuten suunnitteluun ennakkoon ja suunnitelmien
toteutumisen jälkeistä ajattelua, (2) opettajien ajatuksiin ja päätöksiin vuoro-
vaikutustilanteissa sekä (3) opettajien käyttämiin teorioihin ja uskomuksiin.
Opettajien toiminnan tutkimus kohdistuu opettajien havaittuihin tekoihin ja
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niiden seurauksiin, kuten luokkatyöskentelyyn, oppilaiden luokkakäyttäyty-
miseen ja oppilaiden oppimistuloksiin. Clark ym. tuovat samassa yhteydessä
esille myös opettajan työympäristön merkityksen opettajan ajattelua ja toi-
mintaa rajaavana ja mahdollistavana tekijänä.
Opettajakognitiotutkimus selvittää sitä, miten opettajat hankkivat, omak-
suvat ja hyödyntävät tietoa ja miten eri tekijät vaikuttavat tuon tiedon omak-
sumiseen ja käyttöönottoon (Aaltonen 2003, 6). Aaltonen (2003, 19–20)
määrittelee tutkimuksensa viitekehyksessä opettajan ajattelua erilaisten kä-
sitteiden avulla. Pedagogisessa ajattelussa ajattelun kohteena on pedagogi-
nen interaktio. Pedagogiselle ajattelulle on tyypillistä tavoitteisuus ja peda-
gogisen päätöksenteon perusteleminen. Pedagogista ajattelua voidaan tutkia
opetuksen suunnitteluvaiheessa, opetustilanteen aikana ja sen jälkeen tapah-
tuvana reflektiona tai suunnitteluna. Käyttötieto on opettajan  tietoperustaa,
opettajan uskomuksia, mielikuvia ja käsityksiä, jotka luovat puitteet suunnit-
telulle ja opetuksen toteuttamiselle. Se on henkilökohtaista ja toimintaan
suuntautunutta, arvosidonnaista ja tavoitteellista tietoa, joka on muodostu-
nut opettajan tulkitsemana kokemuksista, teoreettisesta tiedosta ja toiminta-
ympäristön tuntemisen perusteella. Pedagoginen sisältötieto on tietoperusta,
jota opettaja käyttää opetuksen suunnittelussa ja opetustilanteessa. Se on
tietoa opetettavasta aiheesta, oppijan oppimisesta ja opettamisen erilaisista
tavoista.
Aaltosen (2003) pedagogisen ajattelun ja toiminnan kokonaismalli muo-
dostuu käsitteellisesti opettajan tietoperustasta, käyttötiedosta ja pedagogi-
sesta sisältötiedosta sekä toiminnallisesti pedagogisesta interaktiosta. Käyt-
tötietoon Aaltonen sijoittaa opettajan mielikuvat opiskelijoista, opettajuu-
desta, käytännön periaatteista, opetuksen kontekstista, oppiaineesta ja integ-
raatiokäsityksistä. (s. 232–233). Integraatiokäsityksissä on kyse yhteyksien
löytämisestä erilaisten opetussisältöjen välillä, tietojen ja taitojen oppimisen
välillä sekä toisiin opettajiin esimerkiksi yhteistyössä (s. 97). Pedagoginen
sisältötieto koostuu Aaltosen mallissa opetuksen tavoite- ja resurssitiedosta,
opettamista koskevasta tiedosta ja opetettavaan muotoon muokatusta sisäl-
tötiedosta. Opettajan toiminnassa pedagoginen ajattelu näkyy opetustilan-
teessa interaktiossa opetusta eteenpäin kuljettavana ajatteluna, spontaanina
tilannesuunnitteluna, ennakkosuunnitelmia muuttavana ajatteluna sekä en-
nakkosuunnitelmiin vaikuttamattomana tilanneharkintana. Opettajat suun-
nittelevat työtään sekä kirjallisesti että mentaalisesti. (s. 233).
Kansasen, Tirrin, Meren, Krokforsin, Husun ja Jyrhämän (2000, 184–
185) mukaan opettajan käytännöllinen tietäminen koostuu kahdesta osasta.
Empiirisissä aineistoissa ilmenee ensinnäkin opettajan oma persoona ja luonne,
tarve olla oma itsensä. Persoonalliseen olemukseen kuuluvat myös sosiaali-
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suuden sekä koetun toiveikkuuden että sitoutumisen kokemukset. Henkilö-
kohtainen ulottuvuus on tausta, ja se vaikuttaa usein intuitiivisesti opettajan
käytäntöön. Toinen osa opettajan käytännöstä kytkeytyy opettajan uskomuk-
siin, käytännöllisiin sääntöihin ja käytännön periaatteisiin. Nämä ovat muo-
vautuneet rationaalisen henkisen työskentelyn kautta. Näissä ovat sekoittu-
neet toisiinsa sekä opittu kasvatustieteellinen teoria että käytännön koke-
mukset opettajana.
Kansanen (1993, 42) pohtii opettajan työn luonnetta ja mahdollisuuksia
liittää siihen tutkivaa otetta. Hänen mielestään tässä yhteydessä on huomioi-
tava opettajan työn prosessiluonne ja tiedeluonne. Prosessiluonteella tarkoi-
tetaan sitä, että opetus pitää ymmärtää vaiheittaisena tapahtumana, johon
kuuluu mm. suunnittelua ennen opetustapahtumaa, varsinainen opetustapah-
tuma ja opetuksen arvioimista sen eri vaiheissa. Tiedeluonteella tarkoitetaan
opetuksen monitieteistä taustateoriaa, johon saattaa kuulua mm. kasvatusfi-
losofista, -sosiologista ja -psykologista tutkimusta.
Opetuksen prosessissa on erilaisia vaiheita. Preinteraktiivisessa vaihees-
sa suunnitellaan opetusta. Suunnittelua ohjataan lainsäädännöllä ja opetus-
suunnitelmilla, mutta opettajalle jää vastuu yleisten linjojen soveltamisesta
käytäntöön. Perustelujen löytäminen omille pedagogisille ratkaisuille on
edellytys opettajan tavoitteiselle toiminnalle. Mitä perusteellisemmin opet-
taja tiedostaa kasvatustavoitteidensa arvotaustan, sitä enemmän hänellä on
ajattelun ja toiminnan vapautta sekä edellytyksiä itsenäisiin ratkaisuihin.
(Kansanen 1993, 42–44.) Itse varsinainen opetustapahtuma sisältää opetta-
misen ja opiskelun sekä sen seurauksena tapahtuvan oppimisen. Opetusta-
pahtumassa on nähtävissä kausaalisuutta: Suunnitelmilla pyritään tiettyihin
muutoksiin oppilaissa. Opetustapahtuma heijastuu muutoksina myös opetta-
jaan sekä tulevaan suunnitteluun ja toimintaan opetuksessa. (Kansanen 1993,
44–45.) Postinteraktiivisessa vaiheessa on kysymys opetuksen arvioinnista
ja uuden vaiheen suunnittelusta: arvioidaan oppimista ja arvostellaan oppi-
mistuloksia. Oppimistulokset ja oppijoiden kokemukset oppimisprosessista
antavat suuntaa uusille oppimisprosesseille. Opetuksessa on siis kyse kehäl-
lisestä prosessista, jossa mainitut vaiheet toistuvat yhä uudelleen. Samalla
oppimiskokemukset kumuloituvat sekä oppilaan että opettajan ajattelussa ja
toiminnassa. (Kansanen 1993, 45).
Kansanen (1993, 46–47) kuvaa opettajan ajattelua ja toimintaa kolmita-
soisena: Toimintatasolla tapahtuu suunnittelua, toteutusta ja arviointia. Ob-
jektiteoreettisella tasolla opettaja analysoi ja rakentaa malleja toiminnanta-
soa varten hyödyntäen ainekohtaista ja kasvatustieteellistä teoriaa. Metateo-
reettisella tasolla ajattelu on suuntautunut objektiteorian analyysiin ja syn-
teesiin, siihen vastaako käytettävä teoreettinen malli kasvatuksellisia arvoja,
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joita halutaan opetuksella toteuttaa. Kansanen (1993, 48) yleistää, että opet-
tajien ajattelu on keskittynyt enimmäkseen toimintatasolle ja korkeintaan
objektiteoreettiselle tasolle, mutta metateoreettisella tasolla tapahtuva poh-
dinta on harvinaista. Metateoreettisen tason tarkastelu ja tutkiminen on ai-
heellista. Tässä tutkimuksessa yritetään kurkistaa opettajien ajattelun meta-
teoreettiselle tasolle tarkastelemalla opettajien ajattelun ja toiminnan eettistä
sisältöä.
Niikko (1993, 155–156) esittelee opettajan praktista tietoa omana erityis-
laatuisena tiedonlajina. Poimin katsauksesta praktista tietoa kuvaavia omi-
naisuuksia.
Praktinen tieto on
– implisiittisiä teorioita opettajien ajattelusta
– tietoa, jota on kerääntynyt käytännön tilanteista
– käytännöllisistä työskentelyolosuhteista kerääntynyttä persoonallista
ymmärrystä
– tietoa oppilaista
– tietoa opetussuunnitelmasta, aihealasta, luokkahuoneen ja oppimisen
organisoinnista, kouluympäristöstä, opetusrutiineista, luokkahuoneen
hallinnasta, oppilaiden tarpeista, kiinnostuksista ja kyvyistä, persoo-
nallista tavoitetietoisuutta, vuorovaikutuksellista tietoa ihmissuhteis-
ta työssä.
– uskomuksia, näkemyksiä ja tapoja, jotka mahdollistavat opettajan
toiminnan
– tietämistä toiminnassa, käytännöllistä tietoa suhteessa toimintaan
– tietoa, joka on integroitunut opettajan persoonallisiin arvoihin ja
uskomuksiin ohjaamaan opettajaa käytännön tilanteissa
– persoonallista, kokemuksellista, arvolatautunutta, tarkoituksellista ja
käytäntösuuntautunutta, emotionaalista, moraalista tietoa yhdistyneenä
oman elämän persoonallisiin ja ammatillisiin kertomuksiin
– tietoa, joka ilmaisee tarkoituksia, antaa muodon ja merkityksen koke-
muksille todellisuuskuvan rakentamisessa
– organisoitunut kokonaisuus, joka ohjaa opettajaa
– tietoa, jonka pätevyyttä testataan kokemuksen kautta.
Oma tutkimukseni kohdistuu opettajien tietoon. Taustaoletuksena on, että
tutkimukseeni osallistuvat opettajat heijastaisivat mahdollisimman paljon
praktista tietoaan. Näin saataisiin luotettava kuva opettajista eettisinä ajatte-
lijoina ja toimijoina.
Elbaz (1983, 3) on tutkinut opettajan käytännöllistä tietoa. Käytännölli-
nen tieto on monimutkaista, käytännöllisesti orientoitunutta ymmärrystä,
jota opettajat käyttävät aktiivisesti muokatessaan ja ohjatessaan opetustyö-
tään. Elbaz (1983, 5) kuvailee käytännöllistä tietoa kokemukselliseksi ja
kokemuksista karttuvaksi. Käytännöllinen tieto liittyy oppilaiden oppimis-
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tyyleihin, mielenkiinnon kohteisiin, tarpeisiin, vahvuuksiin ja vaikeuksiin.
Opettajalla on myös tietoa ja kokemusta erilaisista opettamisen tavoista ja
luokkatilanteiden ohjaamisesta. Laajan käsitteen piiriin kuuluvat myös opet-
tajan tieto koulun sosiaalisesta struktuurista ja siitä, mitä koulussa odotetaan
opettajalta tai oppilaalta selviytyäkseen ja menestyäkseen koulussa sekä
laajemmasta yhteisöstä, johon koulu kuuluu. Opettajan kokemuksellinen
tieto on vuorovaikutuksessa opettajan teoreettisen tiedon kanssa lapsen ke-
hityksestä, oppimisesta ja sosiaalisesta teoriasta. Kaikki käytännöllisen tie-
don lajit ovat kytkeytyneet opettajan henkilökohtaisiin arvoihin ja uskomuk-
siin, ja nämä yhdessä ohjaavat opettajaa käytännön opetustilanteissa. Elbaz
(1983, 22) oletti, että opettajien käytännöllistä tietoa voitaisiin kuvata tutki-
mustarkoituksessa käytännön sääntöinä, käytännöllisinä periaatteina ja mie-
likuvina, jotka ovat laajempia, metaforisia kannanottoja. Lähtökohtaisesti
Elbaz (1983) mielestä opettajiin suhtaudutaan monesti liikaa suoritustason
työntekijöinä ja heidät nähdään toteuttamassa ylhäältä päin annettua opetus-
suunnitelmaa. Hänen mielestään opettaja olisi nähtävä enemmänkin autono-
misena, tavoitteellisena oman työnsä asiantuntijana, jonka ammatillista ajat-
telua ja kokemusta täytyisi hyödyntää opetusta kehitettäessä.
Clandinin (1986) pyrkii tutkimuksessaan kuvaamaan opettajan käytän-
nöllisen tiedon käyttöä. Clandinin mukaan opettajilla on paljon kokemuksel-
lisia, työhönsä liittyviä mielikuvia (image). Näitä näkemyksiä tutkimalla on
voitu kuvata opettajan ajattelua ja toimintaa. Opetusnäkemykset perustuvat
sekä henkilökohtaisiin että ammatillisiin kokemuksiin. Kokonaisvaltaiset
näkemykset ohjaavat opettajan ajattelun ja toiminnan organisoitumista. Esi-
merkkinä voidaan mainita erään opettajan mielikuva luokasta ”kotina”. (s.
5–8.) Tuntemalla opettajien ajattelua ja toimintaa voidaan opettajat nähdä
aktiivisina, autonomisina toimijoina ja oman käytännöllisen tietonsa käyttä-
jinä. Toisaalta opettajilla on käytännöllistä tietoa, joka on juuri heidän alal-
leen tyypillistä asiantuntijatietoa. Sitä pitäisi arvostaa ja se pitäisi ottaa
huomioon kehitettäessä opetusta. (s. 8–9.) Opettajat voivat hyödyntää myös
oman työnsä kehittämisessä tietoisiksi tehtyjä omia ja toistensa opetusnäke-
myksiä. (s. 172–173.)
Yrjönsuuri (1994) pohtii sitä, mikä tekee opetuksesta juuri opetusta. Hän
pitää lähtökohtana, että opettajan ja oppilaan toiminta koulussa on ihmisten
elämää, mutta kaikki toiminta ei kuitenkaan tähtää oppimiseen. Varsinaiselle
opetukselle asetetaan tiettyjä vaatimuksia. Opetus on prosessi, jossa sekä
opettaja että oppilas ovat aktiivisia ja toimivat yhdessä yhteisten tavoitteiden
suunnassa. Toisin sanoen opetusta on kahden henkilön yhteinen intentionaa-
linen toiminta, jossa toisen intentiona on oppia tietty sisältö ja toisen inten-
tiona on auttaa toista oppimaan tämä sisältö (s. 28).
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Opetuksen kannalta on tärkeää huomata, milloin toimitaan ns. opetuskon-
tekstissa eli ollaan yhdessä oppimisen takia. On nimittäin olemassa myös
muita konteksteja, kuten toimintakonteksti, jossa henkilöt toimivat yhdessä
ilman oppimis- ja opetustavoitteita, ja sattumakonteksti, jossa ihmiset ovat
toistensa kanssa muusta syystä kuin tavoitteellisen oppimisen takia.  Kuiten-
kin sekä toimintakonteksti että sattumakonteksti voi muuttua opetuskonteks-
tiksi, kun niissä aiheeksi nouseekin joku tavoitteellinen oppimistapahtuma.
(Yrjönsuuri 1994, 48–51.)
Yrjönsuuri (1994, 93–95) toteaa opetuksen intentionaalisuuden edellyttä-
vän koulussa oppilaiden intentioiden huomioon ottamista. Jos opetusta mää-
räävät vain koulun tavoitteet ja toimintatavat eikä oppilaan oppiminen, toi-
minta lakkaa olemasta intentionaalista opiskelua tai opetusta. Koulun ja
luokkayhteisön tulisi olla oppilaiden oppimisintentioita rohkaiseva. Opetus
tulisi järjestää siten, että oppilaiden oppimisintentiot voivat suuntautua ta-
voitteiden suuntaan ja oppilaat itse pitävät oppimista mielekkäänä ja merki-
tyksellisenä. Mahdollisuus oppilaiden yksilölliseen ja yhteiseen opiskeluun
vahvistaa oppimista.
Luokanopettajatutkimuksessaan Yrjönsuuri ja Yrjönsuuri (1995, 3–6)
ovat  analysoineet sitä, millaiset osaamisen, tilanteisiin suuntautumisen ja
reflektoinnin intentiot ohjaavat opettajien toimintaa. Ammattitaidon ulottu-
vuuksia tutkimuksessa olivat toimintaa ohjaava sisältötieto, opetustieto ja
kontekstitieto, keinojen valintaa ohjaavia ulottuvuuksia didaktinen taito,
evaluointitaito ja menetelmätaito. Toiminnan toteuttamiseen liittyi vielä vuo-
rovaikutustaito. Opettajien toiminnan suuntautumista kuvattiin seuraavasti:
tehtäväorientoitunut opettaja on orientoitunut työhön, osaamiseen, oppilai-
den oppimiseen ja opettajien yhteistyöhön; riippuvuusorientoitunut opettaja
on riippuvainen ohjeista, oppikirjoista ja opettajan roolista; minäorientoitu-
nut opettaja pelkää epäonnistumista opetustilanteissa; luopumisorientoitu-
nut ei ole omistautunut opettajan työlle. Opettajien oman työnsä reflektio
perustui opetussuunnitelmaan, omaksuttuihin malleihin, uusien ideoiden et-
simiseen ja oppilaiden oppimisen auttamiseen. Opettajat reflektoivat toimin-
taansa tiedostetusti opetuksen aikana ja sen ulkopuolella. Tiedostamaton
reflektointi ilmeni luottamisena itseen ja opettajan rooliin.
Yrjönsuuri ym. (1995, 160) ovat vertailleet sukupuolten eroja. Naiset
olivat tutkimuksessa miehiä enemmän tehtäväorientoituneita suhteessa opet-
tajan työhön, opettajan osaamiseen, oppilaiden oppimiseen ja opettajien
yhteistyöhön. Naisilla oli myös miehiä enemmän reflektointia opetussuunni-
telman noudattamiseksi ja oppilaiden oppimisen auttamiseksi. Ylipäätään
naisilla oli enemmän tiedostettua reflektointia kuin miehillä. Miehet taas
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luottivat enemmän evaluointitaitoihinsa opetuksessa ja reflektoivat naisia
enemmän omaksumiensa mallien noudattamista.
Samassa tutkimuksessa vertailtiin opettajia heidän koulutuksensa mu-
kaan. Ns. seminaariryhmä (v. 1955–1970 valmistuneet) luotti eniten didak-
tisiin taitoihin ja vuorovaikutustaitoihin, ja he olivat riippuvuusorientoitu-
neita nimenomaan opettajan roolin suhteen. Korkeakouluryhmä (1970-lu-
vulla valmistuneet) puolestaan luottivat eniten menetelmätaitoihinsa. Yli-
opistoryhmä (1980–90-luvuilla valmistuneet) luotti eniten opetustaidon riit-
tävyyteen, ja heillä oli tehtäväorientaatiota suuntautuneena opettajien yhteis-
työhön, minä-orientaatiota epäonnistumisen pelon muodossa, reflektointia
opetussuunnitelmaan nähden sekä reflektointia opetuksen ulkopuolella. (Yr-
jönsuuri ym. 1995, 161–165.)
Yrjönsuuri ym. (1995, 169–177) ovat analysoineet myös opettajan toi-
minnan ulottuvuuksien yhteyksiä. Tehtäväorientaatioon olivat voimakkaim-
min yhteydessä oppilaiden oppimisen auttaminen, opetussuunnitelman nou-
dattaminen, uusien ideoiden etsiminen sekä yleensä oman opetuksen reflek-
tointi. Tutkijat vetävät yhteen johtopäätöksensä: ”Kun opettaja luottaa osaa-
miseensa, hän voi orientoitua tehtäväänsä tuntematta riippuvuuksia ohjeista
tai opettajan roolista, minän puolustamisen tarvetta tai omistautumattomuut-
ta. Tällöin hän reflektoi ratkaisujaan oppilaiden oppimisen auttamiseksi tai
uusien ideoiden etsimiseksi. Hän tiedostaa reflektointinsa sekä toiminnassa
että sen ulkopuolella eli hänen ajatuksensa liikkuvat sekä käytännön toimin-
nan tasolla että tarkkailevalla metatasolla”.
Opettajan tehtäväorientoitunut ajattelu ja toiminta on eettisesti mielen-
kiintoinen. Tehtäväorientoitunut opettaja on suuntautunut työhön, osaami-
seen, oppilaiden oppimiseen ja opettajien yhteistyöhön (Yrjönsuuri ym.
1995), jotka kaikki tuntuvat asioilta, joihin hyvän opettajan ennen kaikkea
pitäisi keskittyä. Kaiken kaikkiaan opettajan ajattelu ja toiminta on paljon
tutkittu osa-alue. Pedagogisen ajattelun ja toiminnan kuvaus on jäsentynyttä.
Kuitenkaan ns. eettistä näkökulmaa ei ole tuotu kovin voimakkaasti esiin
tässä luvussa mainituissa tutkimuksissa. Tämän tutkimuksen tavoitteena on
yrittää valottaa opettajan ajattelua ja toimintaa enemmän tältä kannalta.
3.4 Työura ja työympäristö ammatillisen
ajattelun ja toiminnan kontekstina
Tutkittaessa opettajaa eettisenä pohtijana ja toimijana on kyse myös työelä-
män tutkimisesta. Urateoria liittää tämän tutkimuksen käsitteellisesti työelä-
mään, jossa opettajat toimivat omassa roolissaan. Ammattitaitoon voidaan
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sisällyttää ns. eettinen osaaminen, joka on tulosta ihmisen henkilökohtaises-
ta eettisestä kehityksestä lapsuudesta asti, koulutuksessa opiskelluista eetti-
sistä sisällöistä sekä työuran eri vaiheissa kertyneistä eettiseen kehitykseen
liittyvistä oppimiskokemuksista. Urateoria selkiyttää tekijöitä, jotka vaikut-
tavat opettajan työhön yleisellä tasolla.
Jo ammatin valinnalla on merkitystä sille, millaiseksi opettajan työura
muotoutuu. Ammatillisen valinnan teorioista yksi kiinnostava on Hollandin
(1985) henkilö-ympäristö-kongruenssi-teoria, jonka ideana on se, että ihmi-
set jakaantuvat kuuteen persoonallisuus- tai intressityyppiin (realistinen,
tutkiva, taiteellinen, sosiaalinen, yrittäjä, konventionaalinen) ja että työym-
päristöjä voidaan luokitella samoilla perusteilla. Yksilö pyrkii ammatillisen
valinnan prosessissa löytämään omalle persoonallisuudelleen ja intresseil-
leen sopivaa työympäristöä. Tätä yhteensopivuutta Holland kutsuu kongruens-
siksi. Teorian mukaan kongruentit yksilöt ovat tyytyväisempiä ja todennä-
köisesti harvemmin vaihtavat työympäristöä, kun taas inkongruentit yksilöt
vaihtavat työympäristöä saavuttaakseen paremman kongruenssin. Ne, joilla
on yhtenäinen persoonallisuus, pyrkivät muuttamaan tai vaihtamaan inkongru-
enttia työympäristöä useammin kuin ne, joilla on epäyhtenäinen persoonal-
lisuus.
Ammattien tyypit Hollandin teoriassa ovat 1) realistiset (käytännölliset,
tekniset ja jotkin palveluammatit), 2) tutkivat (tieteelliset ja jotkin tekniset
ammatit) 3) taiteelliset (taiteen, musiikin ja kirjalliset ammatit), 4) sosiaaliset
(koulutuksen ja sosiaalialan ammatit), 5) yrittäjyysammatit (henkilöt toimi-
vat johtajina ja myynnin parissa) ja 6) konventionaaliset ammatit (erilaiset
toimisto- ja kirjanpitoammatit). (Emt.)
Hollandin (1985) työ on tutkimukseni kannalta merkittävä, koska sen
avulla voidaan ymmärtää, että jo uravalinnalla ja henkilön sopivuudella
opettajaksi (esim. sosiaalisuus) on vaikutusta siihen, miten opettaja työssään
toimii. Samoin on ymmärrettävää, että työolosuhteiden ja persoonallisuuden
epäsopivuus vaikuttaa kielteisesti joko opettajan hyvinvointiin tai työn tu-
loksiin.Kehityksellisistä teorioista erityisesti Superin (1980, 1994) teoria on
keskittynyt ammatillisen kehityksen näkökohtiin. Urakehitys on asteittainen
prosessi, jossa yksilö pyrkii sovittamaan minäkäsitystään ammattiinsa. Täs-
sä prosessissa yksilö yhdistelee aineksia minäkuvastaan ja tuntemistaan ih-
misistä, jotka toimivat häntä kiinnostavissa ammateissa. Super esittää viisi
kehityksellistä vaihetta: kasvu, löytäminen, vakiinnuttaminen, ylläpitäminen
ja luopuminen. Minäkäsitystä testataan ja kehitetään näiden vaiheiden läpi.
Yksilö ohjailee elämäänsä useiden eri roolien (lapsi, opiskelija, vapaa-ajan
rooli, kansalainen, työntekijä, puoliso, kodinhoitaja, vanhempi ja eläkeläi-
nen) avulla elämänsä aikana, ja toisaalta rooleihin liittyvät ulkopuoliset
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odotukset vaihtelevat elämänvaiheen mukaisesti. Näitä rooleja esitetään nel-
jässä ”teatterissa”: kodissa, yhteisöissä, koulutuksessa ja työssä. Rooleilla ja
roolien suorittamisella on vaikutuksia toisiin rooleihin tällä hetkellä ja tule-
vaisuudessa. Tästä voi seurata roolikonflikteja, roolit voivat olla tasapainos-
sa tai yksilö voi olla useammassa tai harvemmassa roolissa samanaikaisesti.
Aika, joka vietetään eri teattereissa ja rooleissa, vaihtelee elämän kulun
myötä. Elämäntyyliä kuvaa roolien sarja (lukumäärä, tyyppi) ja niiden laa-
juus ja syvyys. Erilaisia päätöksiä seuraa astumisista rooleihin, roolista pois
siirtymisistä ja roolien muutoksista.
Lisäksi Super tuo esille kahdentyyppisiä uranvalintaa ohjaavia tekijöitä:
situationaalisia (sosiaalinen struktuuri, historiallinen muutos, sosioekono-
minen organisaatio ja olosuhteet, työkäytännöt, koulu, yhteisö, perhe) ja
henkilökohtaisia (tietoisuus, asenteet, intressit, tarpeet/arvot, saavuttami-
nen, yleiset ja erityiset kyvyt ja taipumukset, perimä). (Emt.)
Myös Levinsonin (1986) aikuisiän kehitysteoreettisissa tutkimuksissa työllä
ja uralla on keskeinen asema. Hänen tutkimuksensa perustui biografisiin
haastatteluihin. Levinson esittää elämänkaaren 20 vuoden ikäsidonnaisten
vaiheiden jaksoina. Näissä vaiheissa on struktuurien muodostamis- ja siirty-
mäjaksoja, jotka kestävät 5–7 vuotta. Siirtymäjaksoja kuvataan sisäisen
myllerryksen aikoina. Ammatillisten tavoitteiden saavuttaminen ja niiden
muutokset ovat tärkeä osa näitä prosesseja.
Levinsonin teorian keskeisiä käsitteitä ovat unelma, elämän struktuuri ja
mentorointi. Unelma on syvä henkilökohtainen ymmärrys itsestä maailmas-
sa nyt ja tulevaisuudessa. Se muodostuu tiedostamattomista ja tiedostetuista
komponenteista, ja se on aikuiselle ensisijaisesti suuntaa ja energiaa antava
lähde. Unelman selvittäminen ja ilmaiseminen jatkuvasti muuttuvissa ulkoi-
sissa olosuhteissa ja sisäisten voimien vaikutuksen alla on tärkein tarkoitus ja
haaste aikuisiän kehityksessä. Elämän struktuurin käsite liittyy siihen, että
unelmaa toteutetaan elämän struktuurissa, joka on malli tai suunnitelma
henkilön elämän taustalla. Elämän struktuuri koostuu sosiokulttuurisesta
maailmasta, yksilöstä itsestään, yksilön sosiaalisesta osallistumisesta maail-
maan ihmissuhteiden ja roolien kautta sekä vuorovaikutussuhteista itsen ja
maailman välillä. Elämän struktuuria voidaan analysoida tunnistamalla hen-
kilön päätöksiä sekä sitä, miten hän laittaa niitä käytäntöön ja miten hän
reagoi päätöstensä seurauksiin. Mentorointi käsitteenä kuvaa yksilön mah-
dollisuutta olla tekemisissä ja ohjaussuhteessa kokeneempien ihmisten kans-
sa, mikä on tärkeää henkilöiden oman elämän pohdinnan kannalta. (Emt.)
Levinson kuvaa yksilön kehityksen järjestäytyneinä, aikaan sidottujen
tasapainon ja muutoksen jaksoina. Siirtymäjaksojen aikana yksilö tekee
yhteenvetoa elämänstruktuuristaan ja siitä, miten hyvin se ilmaisee hänen
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unelmaansa. Elämän struktuuria säätelevät ulkoinen sosiologinen todelli-
suus ja sisäiset psykologiset prosessit. Unelmaa muotoillaan jokaisen suu-
remman siirtymän aikana. Levinsonin teoria voidaan esittää tiivistettynä
seuraavasti:
– Varhaisaikuisuudessa (ikävuodet 17–40) merkittävimmät päätökset
liittyvät avioliittoon, ammattiin ja elämäntyyliin.
– Varhaisaikuisuuden siirtymässä (ikävuodet 17–22) siirrytään nuoren
maailmasta aikuisen maailmaan, luodaan perustaa elämänstruktuuril-
le ja itsensä sijoittamiselle aikuisten maailmaan, ja silloin tapahtuu
itsenäistyminen lapsuuden kodista.
– Varhaisaikuisuuden elämänstruktuurin luominen (ikävuodet 22–28)
sisältää ammatin ja parisuhteen etsimisen, aikuisidentiteetin itsemää-
rittelyä ja laajemman käsityksen muodostamista itsestä globaalissa
aikuisten maailmassa. Elämän unelmaa muotoillaan ja eletään todek-
si sekä mentorointisuhteita rakennetaan. Naisilla erityisesti uraan ja
perheeseen liittyvät pohdinnat painottuvat riippuen siitä, kumpi vas-
taa enemmän kyseisen yksilön unelmaa.
– Kolmenkymmenen siirtymässä (ikävuodet 28–33) elämän siihenas-
tista elämänstruktuuria arvioidaan kriittisesti ja havaittuja epäkohtia
korjataan.
– Varhaisaikuisuuden elämänstruktuurin huipennuksessa (ikävuodet 33–
40) tapahtuu tasapainottuminen ja ”tuleminen itsensä herraksi”. Yk-
silö vakaannuttaa elämäänsä, alkaa omaksua auktoriteettiasemaa ja
odottaa vahvistusta ja kunnioitusta ympäröivältä maailmalta.
– Keskiaikuisuus (ikävuodet 40–65) alkaa keski-iän siirtymällä (ikä-
vuodet 40–45), jossa arvioidaan jälleen aikaisempaa elämänstruktuu-
ria. Yksilöllä voi olla huoli siitä, että hän ei edisty riittävästi, ei ole
riittävän vakuuttava, itsenäinen tai arvostettu. Itseä määritellään uu-
delleen, yksilöllistytään, etsitään uutta ja luodaan tältä pohjalta uutta
struktuuria. Tasapainottumista seuraa laajentunut itsetietoisuus, vii-
saus, energisyys, mielikuvitus, kuolevaisuuden ja luopumisen hyväk-
syminen, maskuliinisten ja feminiinisten piirteiden hyväksyminen
itsessä, suurempi sisäisen kokemuksen arvostaminen sekä kasvava
sitoutuminen seuraavan sukupolven mentoroimiseen.
– Keskiaikuisuuden elämänstruktuurin luominen (ikävuodet 45–50) on
hiljaista aikaa uran kannalta, sillä varsinkaan miehet eivät enää sijoita
niin paljon voimia uran luomiseen. Monet naiset sen sijaan vapau-
tuessaan perheen vaatimuksista alkavat ohjata kiinnostustaan enem-
män työelämään.
– Viidenkymmenen siirtymä (ikävuodet 50– 55) tarjoaa vielä mahdol-
lisuuden tarkistaa elämänstruktuuria.
– Keskiaikuisuuden elämänstruktuurin vakiinnuttaminen (ikävuodet 55–
60) on aikaa, jolloin keskitytään rikastuttamaan ja parantamaan elä-
mänlaatua olemassa olevien rajojen ja mahdollisuuksien mukaisesti.
50
– Myöhäisaikuisuuden siirtymä (ikävuodet 60–65) sisältää totuttautu-
misen fysiologiseen vanhenemiseen, eläkkeelle siirtymiseen, perhe-
roolien muuttumiseen ja kuoleman kohtaamiseen omassa ja toisten
elämässä. Mennyttä elämää arvioidaan omien kokemusten valossa.
Kehitykselliset urateoriat auttavat ymmärtämään tekijöitä ja struktuureja,
jotka ovat läsnä työelämässä myös opettajalla. Opettajan rooli on kapea osa
siitä, mitä hän ihmisenä on. Kuitenkin se, millainen opettaja on ihmisenä,
ilmenee hänen työssään, työroolissaan.
Koulu on organisaatio, jossa opettajat työskentelevät. Urateoriassa orga-
nisaatioteoriat huomioivat yksilö-näkökulman lisäksi myös organisaation
yhteyden yksilöön. Organisaatioteoriat pyrkivät tarkastelemaan, miten orga-
nisaatiot estävät ja helpottavat yksilöiden kasvua ja urakehitystä. Schein
(1978) on pyrkinyt kehittämään mallia, joka ottaisi huomioon sekä yksilöi-
den tarpeet että organisaation vaatimukset. Hänen tutkimuksensa oli 12
vuoden pitkittäistutkimus 44: n yliopistosta valmistuneen työelämästä.
Schein ei löytänyt työhistorioista mitään erityistä johdonmukaisuutta,
mutta sen sijaan syistä, joita yksilöt antoivat uravalinnoilleen, johdonmukai-
suutta löytyi. Tutkimukseen osallistuneilla oli erilaisia ura-ankkureita, am-
matillisia arvosysteemejä, joissa yhdistyvät yksilön käsitykset lahjoista ja
kyvyistä, motiiveista ja tarpeista sekä asenteista ja arvoista (Schein 1978,
125). Teknisen pätevyyden ura-ankkuriin liittyy henkilön toive teknisistä
haasteista työssä. Johtajuuden ura-ankkuri tarkoitti urapäätöksissä etenemis-
tä suurempaan vastuuseen ja etenemiseen organisaatiossa ylemmäksi. Joi-
denkin ura kiinnittyy turvallisuuden ja tasapainon etsimiseen pyrkimyksenä
saavuttaa työn pysyvyys suhteessa työpaikan sijaintiin ja perheeseen. Luo-
vuuden kaipuu osoittautui tarpeena päästä luomaan uutta itse ja yrittäjyyshen-
kisyytenä. Autonomisuus oli tärkeää itsenäisyyteen pyrkiville, kuten erilai-
sille konsultin tai freelancerin työnkuvaan pyrkiville. (Emt.) Lisäksi Schein
(1978, 170–171) ehdottaa täydentäviä ura-ankkureita, kuten perusidentiteet-
ti, jossa urapäätöksiin vaikuttaa työn antamat ulkonaiset puitteet, symbolit,
tittelit, rakennukset ja organisaation luonne sekä toisten palveleminen, mah-
dollisuus olla auttamassa toisia. Uravalintoja saattaa ohjata myös mahdolli-
suus valtaan, vaikutusvaltaan ja kontrolliin tai vaihtelun hakeminen ja työ-
tehtävien joustavuus. (Emt.)
Schein korostaa, että ura-ankkurit muodostuvat työkokemuksen myötä ja
ovat opittu osa minäkuvaa. Minäkuva vaikuttaa siihen, mitä yksilö tuo työti-
lanteeseensa mutta on muodostunut myös mahdollisuuksien pohtimisesta ja
saadusta palautteesta. Ankkuri perustuu siis jonkinasteisiin todellisiin koke-
muksiin, ei vain yksilön kykyihin tai motiiveihin, jotka sattuvat olemaan
olemassa. (Schein 1978, 171.)
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Driver (1988) kuvaa tutkimuksessaan uraa ohjaavia malleja, ajattelutapo-
ja, joita yksilöillä on urastaan. Vakaassa mallissa uravalinta tehdään kerran ja
ammattirooliin sitoudutaan elämän ajaksi. Lineaarisessa mallissa valitaan
ura, jolla edetään ylöspäin hierarkiassa. Spiraalisessa mallissa uravalinta
kehittyy useiden ammattien kautta (yhden kesto 7–10 vuotta), joista jokainen
uusi valinta perustuu menneisiin ja kehittää uusia taitoja. Transitorisessa
mallissa uravalinta on jatkuva prosessi, jossa alueet, organisaatiot ja työt
vaihtuvat 1–4 vuoden jaksoissa monista syistä.
Herriot (1992) on pyrkinyt kehittämään psykologisen sopimuksen käsi-
tettä, jonka avulla pyrittäisiin tasapainottamaan yksilön ja organisaation
tarpeita. Ura perustuu tämän näkemyksen mukaan jatkuvalle vuorovaikutuk-
selle ja neuvotteluille yksilön ja organisaation välillä ns. psykologisen sopi-
muksen ajan tasalla pitämiseksi. Psykologinen sopimus on ”näkymätön lii-
ma”, joka liittää yhteen yksilöt organisaatioon. Se yhdistää osapuolien usko-
mukset, odotukset ja pyrkimykset toisiinsa.” (Emt., 6.) Tasapaino yksilön ja
organisaation välillä pitäisi saavuttaa seuraavissa ulottuvuuksissa: yksilön
muutosmyönteisyys vs. organisaation tuki muutoksissa, yksilön lojaalius vs.
organisaation kunnioitus, yksilön tietämys vs. organisaation erilaisuuden
sietokyky, yksilön älyllinen kapasiteetti vs. organisaation luottamus.
Herriot (1992, 8–9) määrittelee organisationaalisen uran psykologisella
sopimuksella sovituksi työjaksoksi organisaatiossa. Herriotin mukaan ym-
päristö vaikuttaa sekä organisaatioon että yksilöön. Muutokset politiikassa
ja taloudessa vaikuttavat organisaation strategiaan, struktuuriin ja kulttuu-
riin. Muuttuva sosiaalinen ympäristö johtaa siihen, että yksilöillä on uusia
työhön liittyviä pyrkimyksiä ja odotuksia.
Schein (1978) kuvaa vaiheittain ajanjaksoja, kohdattavia asioita ja erityi-
siä kehitystehtäviä, joita yksilöllä on edetessään työuralle ja työurallaan
(Schein 1978, 40–46, ks. liite 7).Työuran eteneminen on monimutkainen
prosessi. Uran eri vaiheissa työntekijä kohtaa toisistaan poikkeavia haastei-
ta, jotka riippuvat yksilön omista ja työympäristön asettamista tavoitteista.
Työntekijän erilaiset roolit kuvaavat hyvin uran etenemistä: harjoittelija,
noviisi, uusi mutta täysivaltainen jäsen, täysivaltainen jäsen (määräaikainen
tai pysyvä jäsen, ohjaaja, johtaja, henkilö voi jäädä tähän vaiheeseen), avain-
henkilö, ohjaaja tai johtavan ryhmän jäsen, tärkeä vastuunkantaja tai näky-
mättömämpi rooli (monet jäävät tähän vaiheeseen), sekä johtaja, esimies,
vanhempi kollega,  organisaation kehittäjä tai innovaattori, vanhempaan
henkilökuntaan kuuluva. Kuhunkin rooliin sisältyy tehtäväkuvaus, jonka
olennainen piirre on se, että tehtävät muuttuvat vaativammiksi joko asiantun-
tijuuden tai johtajuuden näkökulmasta. (Schein 1978, 40–46.) Opettajat
käyvät varmasti läpi samalla tavalla haasteita, rooleja ja tehtäviä uransa
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aikana. Näiden vaiheiden ymmärtäminen taustatekijänä auttanee empiirisen
osan tulosten tulkinnassa.
Viime aikoina on siirrytty tarkastelemaan yhteisöjä ja organisaatioita
oppimisen kannalta. Jatkuva oppimisen valmius ja sitä tukevat rakenteet on
nähty tärkeäksi muuttuvissa olosuhteissa. Toisaalta oppimiskäsitys on alka-
nut edellyttää ihmisiltä aktiivisuutta itsensä kehittämisessä sekä sosiaalista
osallistumista yhteisöjen kehittämisessä. Kun on havahduttu jatkuvan oppi-
misen tärkeyteen, on alettu pohtia myös erilaisen ohjauksen järjestämistä
esim. henkilöstöille työpaikoilla.
Käsite ”oppiva organisaatio” sisältää ajatuksen oppivista yhteisöistä, joissa
toiminta olisi organisoitu niin, että jokainen yhteisön jäsen voisi olla mukana
jatkuvasti oppimassa uutta. Oppivan organisaation määritelmille on Sarala ja
Saralan (1996, 53–54) mukaan yhteistä se, että ne korostavat oppimisen
yhteyttä muutokseen, muuttumiseen ja innovaatioon, osallistumista, toimin-
ta- ja työskentelytavan muuttamista, delegointia sekä tällaisia asioita edistä-
vää johtamistapaa. Sarala ym. (1996, 153) vetää yhteen oppimisen laadulli-
sia ominaisuuksia, joita painotetaan oppivan organisaation yhteydessä: 1)
Oppimisessa pyritään valmiin tiedon kertomisesta asioiden työstämiseen ja
itseohjautuvaan käsittelyyn. 2) Opettamisesta ja tiedonvälityksestä pitäisi
tehdä osa jokaisen työtä. 3) Oppimisen ja osaamisen kehittymisen tulisi olla
luonteva osa kaikkea työntekoa. 4) Toimintatapana oppimisessa täytyisi olla
aina pari- tai ryhmätyö.
Varsinaisesti koulutyöskentelyyn oppivan organisaation teoriaa ovat so-
veltaneet Helakorpi, Juuti ja Niemi (1996, 95–96). He näkevät, että oppivas-
sa organisaatiossa painotetaan kokemusten kriittistä reflektointia yhdessä
koko henkilöstön kanssa. Yhteisön kehittäminen on arkipäivän tutkimista
keinoina esimerkiksi keskustelut ja kokoukset, joissa puhutaan avoimesti
omista kokemuksista ja pohditaan niiden merkitystä. Tällainen työtapa edel-
lyttää korkeatasoista kommunikaatiota ja aitoa kuuntelemista.
Vuorovaikutus on osa aktiivista oppimista. Niemen tutkimuksen mukaan
aktiivisen oppimisen elementtejä vuorovaikutuksen lisäksi ovat sisällöt, jot-
ka liittyvät todelliseen elämään ja ongelmanratkaisuun sekä tieto, jolla on
sovellusarvoa ja joka edistää kriittistä ajattelua. Lisäksi aktiiviseen oppimi-
seen sisällytetään oppimisen strateginen näkökulma. Oppijan tulee olla oman
oppimisprosessinsa omistaja, siten saavutetaan sitoutuneisuutta ja tavoittei-
suutta oppimisessa. Toisaalta tiedon prosessoinnin tulee olla itsenäistä, on-
gelmanratkaisunomaista, kriittistä ja uutta tietoa tuottavaa. (Helakorpi ym.
1996, 114–115.)
Sarala ym. (1996) esittelevät kokeilua, jossa on pyritty kohti oppivaa
organisaatiota. Kokeilun yhteydessä on pohdittu myös mahdollisia esteitä
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oppimiselle. Oppiminen on kuitenkin inhimillistä toimintaa eikä aina yksin-
kertaista. Oppimisessa saatetaan kohdata monia ongelmia. Ongelmat näyttä-
vät liittyvän oppijoiden sitoutumiseen, ajan puutteeseen, riittämättömään
organisointiin ja muutosvastarintaan. (Sarala ym. 1996, 203–209.)
Oppimisen organisoinnille, aktivoinnille ja työn sitkeyden vaalimiselle
näyttäisi olevan tarvetta oppimisen esteiden ehkäisemisessä. On syntynyt
idea ohjauksen kehittämisestä oppimisen tukemiseksi esimerkiksi tuutoroin-
nin avulla. Tuutorointi tarkoittaa suoraan käännettynä ’lempeää perästä kat-
somista’. Se on siis jonkinlaista tukemista ja auttamista oppimisessa, oppijan
itsenäisen oppimisprosessin tukemista. Tuutori on ikään kuin opintojen oh-
jaaja, joka auttaa ja haastaa oppijaa tarvittaessa. Tuutori-oppijasuhde on
keskustelunomainen ja varsin tasavertainen, kuitenkin niin, että oppija saa
tarvittavaa tukea ja haastetta itsensä kehittämiseen. (Lehtinen & Jokinen
1996, 32–33.)
On huomattu, että erilaiset oppijat tarvitsevat erilaista ohjausta. Lehtinen
ym. (1996) esittelevät Grown mallia, joka kuvaa itseohjautuvuutensa puoles-
ta erilaisia oppijoita ja vastaavasti erilaisen ohjauksen tarvetta kunkin erilai-
sen oppijan kohdalla. Ideana jäsentelyssä on, että riippuva oppija tarvitsee
auktoriteettia, kiinnostunut motivointia, sitoutunut avustajaa ja itseohjaava
delegoijaa. (Lehtinen ym. 1996, 36–38.) Tuutoroinnilla voidaan pyrkiä ns.
flow-kokemuksen saavuttamiseen oppimisessa. Tämä kokemus syntyy sil-
loin, kun oppijan taidot ja valmiudet vastaavat oppijan kohtaamia haasteita
ja vaatimuksia. Oppiminen flow-kokemuksessa on keskittynyttä ja sisäisesti
motivoitunutta sekä johtaa palkitsevaan onnistumiseen. Päinvastaisessa ti-
lanteessa, esim. liian alhaisissa vaatimuksissa oppija kyllästyy tai liian kor-
keissa vaatimuksissa oppijan ahdistuu, eikä oppimista pääse tapahtumaan.
(Lehtinen ym. 1996, 72–73.)
Työuralla oppimista ja edistymistä tukevat yhteisölliset ja ohjaukselliset
ratkaisut ovat tulleet työpaikoille, kuten myös kouluihin. Ne vaikuttavat
koulujen ja opettajuuden kehittämiseen. Innovaatioiden eteneminen opetta-
jien arkityöskentelyyn vaatii opettajien osallistumista niihin yksilötasolla.
Avainasemassa ovat kuitenkin myös koulutusorganisaatiot ja niiden työpaik-
kaohjaukseen ja -koulutukseen osoittamat resurssit. Opettajan ammatissa
toimiminen vaatii eettistä osaamista, sillä hänen on pidettävä huolta itsensä
ja yhteisönsä hyvinvoinnista sekä kehittämisestä. Joskus eettinen aktiivisuus
saattaa johtaa erilaisten kehittämistavoitteiden edistämiseen, joskus saattaa
olla syytä pidättäytyä jarruttamaan sellaisia toimia, jotka saattaisivat haa-
voittaa koulutusyhteisön yksilöjäseniä tai kuormittaa liiaksi kehittämistoi-
mien kohteena olevaa yhteisöä. Siksi mm. koulutusyhteisöön ohjatuista riit-
tävistä resursseista huolehtiminen on mitä suuremmassa määrin eettinen
kysymys.
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3.5 Oppimiskäsityksen muutokset opettajan
ajattelua ja toimintaa ohjaavina tekijöinä
Opettajan käsitykset oppimisesta ohjaavat hänen pedagogiikkaansa. Oppi-
misen psykologia ja kasvatustieteellinen tutkimus saaneet aikaan yleisen
oppimiskäsityksen kriittistä tarkastelua ja kehittämistä. Oppimiskäsityksen
muutokset heijastuvat opetussuunnitelmiin, jotka määrittelevät opetuksen
tavoitteita ja keinoja. Opettajan velvollisuus on soveltaa työssään opetus-
suunnitelmia. Opetussuunnitelma ja opettajan pedagoginen ajattelu saatta-
vat kuitenkin joutua törmäyskurssille. Silloin opettajan on tutkittava oppi-
miskäsitystään ja arvioitava sen yhteensopivuutta opetussuunnitelman kans-
sa. Tällaisessa tilanteessa joutuu koetukselle myös opettajan ammatillinen
etiikka, koska entisessä pysyminen saatetaan lopulta ymmärtää epäeettisenä,
kun todetaan, että olisi parempi hivuttautua kohti pedagogista uudistumista
oppimiskäsityksen ja opetussuunnitelman hengessä. Opettaja joutuu pohti-
maan tällaisessa tilanteessa erityisesti sitä, mikä olisi oppilaan parhaaksi,
esimerkiksi olisiko uusilla opetuksen menetelmillä oppiminen laadullisesti
parempaa kuin nykyisillä käytännöillä.
Oppimista ja sen tukemista on alettu tarkastella yhä enemmän elinikäise-
nä ilmiönä. Oppimistoiminta on määritelty silloin mm. kaikeksi oppimistoi-
minnaksi, joka tapahtuu läpi elämän ja jonka kohde, intensiteetti ja syste-
maattisuus vaihtelevat yksilöstä ja elämäntilanteesta toiseen. (Kajanto &
Tuomisto 1996.) Elinikäisen oppimisen näkökulmasta parasta oppimista on
tiedostava oppiminen, joka on pohdiskelevaa, ajattelun taitoihin tähtäävää ja
kokeelliseen tietoon pyrkivää (Jarvis 1996, 150). Tiedostava oppiminen on
seikkailunhalua, yksilöllistä ja luovaa asennoitumista muutokseen. Tiedos-
tavaan oppimiseen liittyy riskinottoa, aloitteellisuutta ja halua oppia kohdat-
tavista ristiriidoista. (Jarvis 1996, 154–155.) Itsenäinen oppiminen vaatii
itseohjautuvuutta. Itseohjautuvuutta vastaavia ilmauksia kirjallisuudessa ovat
mm. itsekasvatus, autonomia, omaehtoisuus.  Itseohjautuvuudessa on kysy-
mys kysymisestä, tutkimisesta, kyseenlaistamisesta ja ongelmanasettelusta.
Vastauksen etsijällä on vain suhteellinen vapaus valita vastaus erilaisista
vaihtoehdoista. Kysymysten esittäjä on matkalla kohti vapautta, missä lähtö-
kohdat ja vaihtoehdot ovat vapaasti tutkittavissa. (Ahteenmäki-Pelkonen
1996, 163–171) Elinikäisen oppimisen omaksuminen vaatii varsin paljon
itsenäisyyttä ja sitoutumista itsensä kehittämiseen. Kiinnostunut suhtautumi-
nen oppimiseen on tulosta eräänlaisesta eettisestä pohdinnasta, jonka seu-
rauksena halutaan sitoutua uuden omaksumiseen.
Oppimiskäsityksessä on kaiken kaikkiaan tapahtunut siirtymistä ns.
konstruktiivisen oppimisen suuntaan: oppiminen ei ole tiedon siirtymistä
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vaan oppijan valikoivaa ja tulkitsevaa aktiivista toimintaa, jossa oppijan
tilanne kokonaisuudessaan toimii informaation lähteenä. Konstruktiivisessa
oppimisessa reflektiivisyydellä on suuri merkitys. Minän tiedostaminen
mahdollistaa omien intentioiden, motiivien ja tietojen pohdiskelun. Toimin-
taan orientoidutaan siten, että otetaan itseen etäisyyttä ja tarkastellaan ja
tulkitaan itseä. Näin voidaan saada tietoa itsestä, omista toimintatavoista ja
niiden ehdoista. Reflektoimalla omia tavoitteita voidaan esimerkiksi kehit-
tää itseä sosiaaliseen yhteisöön paremmin mukautuvaksi tai ajattelussa joh-
donmukaisemmaksi. Reflektiivinen ajattelu voi olla myös vain esimerkiksi
eri toimintavaihtoehtojen paremmuuden arviointia jossakin toimijalle ym-
märrettävissä olevassa kontekstissa. (Rauste-von Wright & von Wright 2000,
67–69.) Oman toiminnan reflektion keskeisinä kysymyksinä pidetään sitä,
mitä pitäisi oppia (task awareness), mikä olisi paras tapa tai strategia saavut-
taa kyseinen tavoite (strategy awareness) ja missä määrin tai missä suhteissa
asetettu tavoite on jo saavutettu tai opittu (performance awareness). Reflek-
tiivisyydellä saavutetaan sen onnistuessa oppimaanoppimisvalmiuksia ja
itseorganisoitumista. (Rauste-von Wright & von Wright 2000, 174.)
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen lähtökohdat koulutuksen arvioin-
nissa poikkeavat perinteisistä käsityksistä. Opettajan täytyy edelleen hallita
opettamansa sisältöala niin, että hän pystyy tarjoamaan ongelmanratkaisun
mallin. Toisaalta hänen olisi ymmärrettävä, miten oppilaat erilaisista lähtö-
kohdista käsin ymmärtävät kyseisen alan ilmiöt, käsitteet, käsitteellistämis-
tavat ja ongelmanratkaisustrategiat. Konstruktivistisen oppimiskäsityksen
pedagogiset seuraukset, kuten valikoivan tarkkaavaisuuden ja informaation
tulkinnan säätelyn periaatteet, oppimisen kontekstisidonnaisuus ja ajattelu-
prosessien rooli oppimisessa kuuluvat nekin opettajan pedagogiseen osaa-
miseen. Opettajan olisi kyettävä reflektoimaan itseään, kehittämään reflek-
tiivisyyttä oppilaissa ja hallitsemaan oppimisen ohjaamisen taidot. Hänen
olisi kyettävä sekä toimimaan oppimisprosessin tukijana ja valmiuksien
antajana että luomaan oppimisprosessia edesauttavia, uteliaisuutta herättä-
viä ristiriitoja – oppijoiden omiksi haastaviksi kysymyksiksi kokemia ongel-
mia –  ja säätelemään tilanteen emotionaalista ilmapiiriä. Oppilaan aktivaa-
tiotaso pitäisi pystyä pitämään korkealla. Opetus-oppiminen-prosessi on
vuorovaikutusta ja vaatii ihmissuhdetaitoja. (Rauste-von Wright & von Wright
2000, 200–201.)
Oppimista tehostamaan on pyritty kehittelemään uudenlaisia opetusme-
netelmiä, joista yksi on tutkivan oppimisen menetelmä. Sen avulla oppija
kehittää asiantuntijuutta aktiivisesti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tois-
ten kanssa. Tutkivan oppimisen osatoimintoja ovat 1) kontekstin luominen,
2) ongelmalähtöisen tiedon rakentaminen, 3) selittäminen, 4) kriittinen arviointi,
56
5) uuden tiedon hankkiminen ja 6) asiantuntijuuden jakaminen. Näihin liit-
tyy seuraavia ominaisuuksia: Konteksti luodaan kytkemällä opiskelijoiden
aikaisemmat kokemukset ja tiedot johonkin rikkaaseen asiayhteyteen, esi-
merkiksi todellisiin asiantuntijoiden ratkaisemiin ongelmatapauksiin. On-
gelmalähtöinen tieto rakennetaan  ratkaisemalla tieto-ongelmia, luomalla
omia teorioita ja selityksiä. Selittämisessä luodaan malleja opiskelijoiden
omista työskentelyteorioista, hypoteeseista, selityksistä, tulkinnoista ja tut-
kimuksen kohteena olevista ilmiöistä. Kriittinen arviointi tapahtuu suhteessa
omaan edistymiseen ja omiin tavoitteisiin, jolloin omia työskentelyteorioita
vertaillaan ja parannellaan sekä etsitään uusia näkökulmia tutkimuksen koh-
teena olevasta ilmiöistä. Uutta tietoa hankitaan erilaisista lähteistä, kuten
tieteellisestä ja ammattikirjallisuudesta, kirjallisista ja sähköisistä lähteistä,
asiantuntijoiden haastatteluista, tekemällä kokeita ja kokoamalla tutkimusai-
neistoa. Asiantuntijuus jaetaan niin, että kaikki oppimisyhteisön jäsenet hyö-
tyvät saavutetusta asiantuntijuudesta ja kehittävät toistensa ideoita edelleen.
Opettajan roolina on ohjata oppimista yleispuitteiden ja aihepiirin puolesta,
mutta opiskelijat vastaavat itse suunnittelusta ja toteutuksesta. Opettaja oh-
jaa opiskelijoita syvemmälle ilmiöiden ymmärtämiseen, rohkaisee käsitteel-
listen luomusten tuottamiseen, kehittelemiseen ja kritisoimiseen, ohjaa opis-
kelijoita asettamaan ongelmia, luomaan omia selityksiä ja etsimään uutta
tietoa. Opettaja jättää ajattelutyön opiskelijoille mutta saa oppijat paremmin
sitoutumaan tarvittaviin älyllisiin ponnisteluihin. (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 1999, 202–205.)
Oppimiskäsitysten tunteminen ja päivittäminen kuuluvat opettajan työ-
hön. Kasvatus ja opetus on muutoksessa, jonka seuraaminen ja opetuksen
käytännöissä tapahtuviin muutoksiin reagoiminen on ammatillisesti vaativa
tehtävä. Kuitenkin hyvään opetuksen käytäntöön pyrkivän opettajan val-
miuksiin kuuluu innovatiivisuutta ja toisaalta harkitsevuutta sovellettaessa
uusia pedagogisia ideoita käytäntöön. Oppimisen elinikäinen perspektiivi
antaa pitkäjänteisyyttä ja toivoa opiskeluun. Konstruktiivinen oppimiskäsi-
tys korostaa yksilön omaa aktiivisuutta osaamisensa kehittämisessä. Samoin
tutkivan oppimisen menetelmä tukee sekä yksilön että yhteisön aktiivista
osallistumista asiantuntijuutensa kehittämiseen. On uskottava väite, että yk-
silön ja yhteisön aktiivisella suhtautumisella oppimiseen voidaan saavuttaa
oppimistuloksia, joiden laatu on kestävämpi ja tavat oppia mielekkäämpiä.
Jos näin on, voidaan kysyä, olisiko eettisesti oikein ja tavoiteltavaa pyrkiä
muuttamaan opetuksen käytäntöjä siihen suuntaan.
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3.6 Koulutuksen uudet painotukset ja
menetelmät opettajan ajattelun ja toiminnan
muovaajina
Koulutuksen haasteet yhteiskunnassa näyttävät kohdistuvan oppimisen suun-
taamiseen pelkästä staattisesta tiedon omaksumisesta dynaamisempaan tie-
don älykkään käytön oppimiseen. Soveltamisen ja sopeutumisen kyky läpi
elämän on tullut tavoitteeksi. Koulutuksen tehtävänä on saada aikaan uudis-
tumista. Uudistuminen lähtee yksilön kyvystä arvioida omaan tulkintaan
perustuvia merkityksiä, jotka ohjaavat toimintaa. (Mezirow 1996b, 17).
Tällainen uudistaminen on tavoitteellista toimintaa ja edellyttää syvällistä
eettistä harkintaa. Uudenlaisista tavoitteista ja menetelmistä tulee käytännöl-
lisiä seurauksia, joita on arvioitava sekä yksilön että yhteisön näkökulmasta.
Esimerkiksi oppilaitos saattaa joutua pohtimaan sitäkin, onko oppimisympä-
ristössä mahdollista viedä eteenpäin sellaisia uudistuksia, joita pedagoginen
innovatiivisuus edellyttäisi. Koululla saattaa olla myös resurssipulaa, että
pedagogisia uudistuksia voitaisiin viedä eteenpäin niin, että varmistetaan
kaikkien yksilöiden hyvinvointi ja osallisuus uudistuksiin.
Mezirow (1996b, 17) määrittelee oppimisen prosessiksi, jossa tietyn ko-
kemuksen merkitys tulkitaan uudelleen tai sen tulkintaa tarkistetaan siten,
että syntynyt uusi tulkinta ohjaa myöhempää ymmärtämistä, arvottamista ja
toimintaa. Se mitä havaitaan ja mitä taas ei havaita, mitä ajatellaan ja mitä ei,
määräytyy viitekehyksenä toimivista odotustottumuksista, toisin sanoen tie-
tystä oletusten joukosta, josta käsin tapa tulkita kokemuksia jäsentyy. Mezi-
rowin (1996b, 31–35) mukaan merkitysperspektiivien muutokset voivat olla
yksilöllisiä ja yhteisöllisiä sekä eri tasoisia. Yleensä ottaen parempia ovat
kattavammat, sallivammat ja johdonmukaisemmat perspektiivit – sellaiset,
joiden avulla voidaan käsitellä laajempaa kokemusten kirjoa, erotella pa-
remmin erilaiset kokemuksen tyypit toisistaan, olla avoimempia muille perspek-
tiiveille sekä koota kokemukset paremmin yhteen.
On olemassa lukuisia tapoja työskennellä omien ja yhteisön merkitysten
kehittämiseksi. Marsick (1996) kuvailee omien toimintateorioiden kehittely-
prosesseja, jossa osallistujien intuitio, rationaalisuus ja muilta saadut neuvot
yhdistyvät. Yhteinen teoria on kehittyvä kokonaisuus, jonka muodostaminen
etenee testaamisen kautta, kun omia olettamuksia tuodaan julki ja saadaan
palautetta, jota sitten reflektoidaan. Ei ole tarkoitus, että pyritään suoraan
korjaamaan ja muuttamaan vaan että edetään kokeilun, avoimuuden, puhu-
mattomien asioiden esille nostamisen, kiistettyjen tosiasioiden toteamisen ja
uudelleen kokeilun kautta. Teorian rakentaminen on elävää ja kasvavaa
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toimintaa. Tämän lisäksi oman teorian rakentamisessa huomioidaan myös
itsereflektio, jossa omia yksilöllisiä lähtökohtia aina henkilökohtaisimpaan
asti pyritään reflektoimaan. Tällöin omien ihmissuhteiden toimivuuden ref-
lektointi tulee kysymykseen, ja sen kautta mahdollisiin vuorovaikutuksen
ongelmiin voidaan saada valaistusta ja myös ihmissuhteissa päästään kas-
vuun.
Schön (1987) esittelee reflektiivisen ajattelun hyödyntämistä ammatilli-
sessa koulutuksessa. Tavoitteena on parantaa ammattilaisten kykyä jatku-
vaan oppimiseen ja ongelmanratkaisuun koko työuran ajan. Kirjassa esitel-
lään esimerkkejä käytännöistä, joilla valmistetaan opiskelijoita käsittele-
mään monimutkaisia ja ennustamattomia ongelmia todellisissa tilanteissa
luotettavasti, taitavasti ja huolella.
Schönin tutkimuksessa esimerkiksi ohjauksen ja konsulttien koulutukses-
sa järjestettiin ryhmätilanteita, joissa ryhmänohjaajat asettivat opiskelijoille
työssä kohdattavia tapauksia ratkaistaviksi. Tapausten ratkaisumalleja kehi-
teltiin keskustellen ja ristiriitoja ratkaisten. Opiskelijoita rohkaistiin reflek-
toimaan toimintaansa ja itseään suorittaessaan tehtäviä (reflection-in-acti-
on). Opiskelijoiden tietoiseksi tulleista havainnoista sitten keskusteltiin ja
kirjoitettiin (reflection on reflection-in-action). Opiskelijat kokivat harjoi-
tustilanteissa monia tunteita herättäviä tilanteita ja ihmissuhderistiriitoja,
joita analysoitiin. Näiden reflektoinnin ja reflektiivisten havaintojen kautta
opiskelijat saavuttivat valmiuksia, joita he tulevat kohtaamaan erityisesti
ihmissuhteiden kanssa tulevassa työssään. (Schön 1987, 255–302.)
Schön (1987, 257–258) erottaa kaksi erilaista mallia, ns. käyttöteoriaa,
jotka saattavat ohjata henkilöä. Malli I:n käyttöteorian toimintaa ohjaavia
muuttujia kuvataan siten, että yritetään saavuttaa tavoitteet sellaisina kuin ne
itse käsitetään, maksimoidaan voitto ja minimoidaan häviö, minimoidaan
negatiivisten tunteiden esiin tulemista, ollaan rationaalisia ja minimoidaan
emotionaalisuus. Tällainen käyttöteoria todetaan tehottomaksi tavaksi toi-
mia ja oppia. Malli II:n käyttöteorian ohjaavia muuttujia ovat validi infor-
maatio, vapaa ja tietoinen valinta sekä sisäinen sitoutuneisuus valintaan ja
jatkuva toteuttamisen tarkkailu. Tällainen käyttöteoria johtaa tehokkuuteen
toiminnassa. Käytännössä malli I:n toiminnallisia strategioita ovat ympäris-
tön suunnittelu siten, että sitä voi kontrolloida itselleen tärkeäksi näkemistä
näkökulmista, itsen ja tehtävän kontrollointi, yksipuolinen itsen suojelu ja
toisten suojelu. Malli II:n toiminnallisia strategioita ovat ympäristön suun-
nittelu niin, että osallistujat voivat osallistua aitoina henkilöinä ja kokea
merkityksellisyyttä, tehtävien suorittamista leimaava myönteinen ilmapiiri,
itsen suojelu myönteisenä ja kohti kasvua suuntautuvana kokemuksena sekä
pyrkimys suojella vuorovaikutuksen kautta yhdessä toinen toistansa.
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Koulutuksen haasteet näyttävät liittyvän oppimisen aktivoimisen organi-
sointiin entistä syvällisemmällä ja vuorovaikutukseen keskittyvällä tavalla.
Opiskeluympäristöjen tulisi tukea aktivoivia oppimisen menetelmiä. Tällai-
sissa ympäristöissä joudutaan tekemisiin osallistujien eettisten käsitysten
kanssa, mikä on varsin herkkää ristiriidoille ja tunteenomaisille, jopa trau-
maattisille kokemuksille. Opiskelun ohjauksessa on oltava sensitiivisyyttä
opiskelijoiden taustoille ja kehitysvaiheille. Eettisyys on edellytys johdatet-
taessa oppijoita uusiin merkitysperspektiiveihin ja hyödynnettäessä sosiaa-
lista kanssakäymistä oppimisessa.
3.7 Opettajan eettinen ajattelu ja toiminta
opettajankoulutuksen sisältönä
Tutkimuksen aiheena oleva opettajien eettinen ajattelu ja toiminta on alue,
johon tutustutaan opettajankoulutuksessa erilaisilla pedagogisen etiikan kurs-
seilla. Oulun yliopistossa on kehitelty opettajan etiikan opetusta 1990-luvul-
la. Aiheesta syntyi Suomea ajatellen uraa uurtava väitöskirjatutkimus (Räsä-
nen 1993d). Toisaalla (Räsänen 1993a, 2–3) kertoo kokemuksistaan opetta-
jankouluttajana opetusharjoittelussa. Hän on todennut opetusharjoittelussa
hankaluuksia eettisellä alueella. Eettisesti haasteellisissa tilanteissa kommu-
nikaatio on vaikeutunut ja on päädytty moralisointiin. Opiskelijoilta on puut-
tunut tietysti elämänkokemusta, eivätkä omat näkemyksetkään olleet vielä
selkiytyneet. Koulutuksessa eettisen kasvatuksen perusteita ja pedagogiik-
kaa ja niiden yhteyksiä kasvatukseen ei ollut riittävästi pohdittu. Parantaak-
seen tilannetta Oulun yliopiston opettajankoulutuslaitos ja normaalikoulu
aloittivat vuonna 1990 yhteistyöprojektin. Tässä eettisen kasvatuksen pro-
jektissa oli kolme osaa: luokanopettajakoulutuksen syventävien opintojen
projektiryhmä aiheenaan eettisen kasvatuksen teoria ja käytäntö, opettajan
etiikka-kurssin kehittely toimintatutkimuksena luokanopettajien poikkeus-
koulutuksessa sekä eettisen kasvun ja kasvatuksen opintojakson kehittelemi-
nen luokanopettajakoulutuksessa.
Analysoidessaan psykologisia lähtökohtia opettajan etiikkaan Räsänen
(1993b, 57–60) hyväksyy kognitiivisen painotuksen tarkasteltaessa eettistä
kehitystä koulun kontekstissa. Käsitysten tutkiminen ja niiden oppimiseen
liittyvät opetusmenetelmällinen kehittely ovat tärkeässä osassa psykologias-
sa ja kasvatustieteessä. Eettisyyden rationaalisen lähestymistavan lisäksi on
muistettava eettisyyden affektiivinen puoli. Samalla tavalla opettajan etiikan
lähtökohtana pitää olla sekä oikeudenmukaisuuden että välittämisen näkö-
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kulmat. Eettisen toiminnan motivaatiosta mielenkiintoinen päätelmä oli, että
ihminen pyrkii tasapainoon elämänkatsomuksensa, maailmankuvansa, kog-
nitiivisen struktuurinsa, affektiivisen ja toiminnallisten rakenteensa kanssa.
Ristiriita näissä aiheuttaa ahdistusta ja vie siten moraalikehitystä eteenpäin.
Tärkeä huomio menetelmällisesti oli ekologiseen validiteettiin pyrkiminen:
eettisyyttä tutkittaessa pitäisi pyrkiä mahdollisimman lähelle tutkittavien
arkea.
Räsänen (1993c) luokittelee eettisen kasvun menetelmät opettajankoulu-
tusta varten ja suosittelee näiden kaikkien näkökulmien hyväksikäyttöä opet-
tajankoulutuksessa. Eettisessä kasvatuksessa on kyse 1) arvojen siirtämises-
tä, tiettyjen arvojen ja eettisten periaatteiden opettamisesta, 2) henkilön
omakohtaisten arvojen selkiyttämisestä itsereflektion ja itsetuntemuksen avulla,
3) rationaalisen sekä mahdollisimman monipuolisen ja objektiivisen eettis-
ten ongelmien ratkaisuprosessin oppimisesta ja 4) luontaisen, vaiheittain
etenevän moraalikehityksen tukemisesta.
Kansasen (1992) koulupedagogiikan kehittämistä käsittelevässä tutki-
muksessa tarkastellaan pedagogista etiikkaa yhtenä mahdollisuutena kehit-
tää didaktiikkaa. Pedagogisella etiikalla on yhteyksiä moraalikasvatukseen,
mutta se on pikemminkin laajan eettisen näkökulman korostamista sekä
pedagogista ajattelua pedagogisessa vuorovaikutusprosessissa. Kansasen
(1992, 73–75) mukaan pedagoginen etiikka voisi toimia kasvatuksen etiik-
kaan liittyvien näkökulmien kokoajana ja koko kasvatuksen perusteluperspek-
tiivinä sekä pedagogista etiikkaa tarvitaan opetusprosessin virheiden, puut-
teellisuuksien ja yksipuolisuuden kriittiseen tarkasteluun. Kansanen mainit-
see esimerkkeinä mm. manipulaation ja indokrinaation (piiloisen opettami-
sen), lapsen kunnioittamisen puutteen ja negatiivisen asennoitumisen lap-
seen, jotka saattavat johtaa edelleen konkreetteihin negatiivisiin käytännön
toimenpiteisiin menetelmävalinnoissa ja opetustyylissä. Pedagogisen etii-
kan alaa ovat myös kasvattajan ja opettajan pedagoginen ajattelu sekä kasva-
tuksen ja opetuksen merkityksen määrittely. Opetuksen sisällöt, pedagogi-
nen vuorovaikutuksen, opettajan persoonan ja auktoriteettiaseman yhteys
kasvatustilanteisiin ovat nekin pedagogisen etiikan tarkastelun kohteita.
Kansainvälisesti opettajan etiikka on opettajakouluttajia keskusteluttava
aihepiiri. Ducharme ja Ducharme (1997) tuovat esiin oppilaan näkökulman
huomioimisen koulussa. Monesti oppilaiden ääni jää kuulumatta ja oppimi-
sen mielekkyys jää toteutumatta oppilaiden näkökulmasta. Jos opetus on
mahdollisuus järjestää oppilaille mielekkäämmäksi, siihen tulisi pyrkiä.
Kysymys kuuluu opettajan etiikkaan. Beyer (1997) näkee eettisten kysymys-
ten ja periaatteiden pohtimisen sekä vakaumuksellisen toiminnan opettajana
käytännössä olevan tärkeä osa opettajan ammatillisuutta. Eettinen näkökul-
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ma opettajan työhön voi vapauttaa ja vahvistaa demokraattisuutta, eettisiä
käytäntöjä ja koulutuksellisia kokemuksia. Opettajat voivat olla kykeneviä
vastustamaan monenlaisia hyvää kasvatusta uhkaavia ulkoisia voimia.
Campbell (1997) peräänkuuluttaa opettajankoulutukseen ohjelmia, joi-
den avulla opiskelijoita ohjataan ammattinsa etiikkaan ja autetaan heitä
tulemaan moraalisiksi agenteiksi, esimerkillisiksi ja reflektiivisiksi käytän-
nön toimijoiksi eettisessä mielessä. Luckowski (1997) pitää opettajan käy-
tännön työstä nousevien tapausesimerkkien käyttöä ammattietiikan opetuk-
sessa hyvänä keinona eettisen reflektiivisyyden kehittämisessä. Tapausesi-
merkkien käsittely on kokonaisvaltaista, ei vain kognitiivista sääntöjen tai
periaatteiden ymmärtämiseen tähtäävää. Opettajan hyveiksi määritellyt oi-
keudenmukaisuus ja huolenpito tulevat näin liitetyiksi käytännöllisiin tilan-
teisiin.
Ungaretti, Dorsey, Freeman ja Bologna (1997) kuvailevat opettajan etii-
kan opetuksen yhteistoiminnallista kehittämistä opettajankouluttajien kes-
ken. Aineistona on hyödynnetty osallistujien tapauskertomuksia ja olemassa
olevaa opettajan eettistä ohjeistoa. Yost (1997) on järjestänyt opetusta opet-
tajakandidaateille. Ideana on ollut ennen kentälle siirtymistä luoda ennakko-
käsitystä opettajan työn eettisestä ulottuvuudesta. Opetuksessa on käytetty
tapausanalyysia, kirjallisia kurssitöitä, tavallista luento-opetusta sekä alan
kirjallisuuden lukemista. Tehokkaimmaksi menetelmäksi arvioidaan kriitti-
nen reflektio, joka perustuu oikeiden koulutilanteiden observointiin, sekä
kirjallisen tehtävän ja teoreettisen lukemisen liittäminen tähän yhteyteen.
Opettajan etiikan näkökulmasta opettajakoulutuksessa on alettu yhä enem-
män tuoda esille opettajuuden eettisten ulottuvuuksien mukanaoloa opetus-
ohjelmissa. Sitä varten tarvitaan yhä enemmän tutkittua tietoa, johon tämä-
kin tutkimus pyrkii.
3.8 Koulutuksen arviointi eettisen ajattelun ja
toiminnan osana
Koulutuksen arviointi osa eettistä ajattelua ja toimintaa. Ahosen (1996)
mukaan käsite evaluaatio onkin peräisin latinankielisestä sanasta valere ’olla
jonkin arvoinen’. Evaluointi on arvottamista tai arvostamista, hyvin lähellä
jonkinlaista eettistä pohdintaa. Suomen kielessä vastaava sana on arviointi.
Evaluoinnilla on praktinen arvioinnin näkökulma, jossa evaluaatio nähdään
toimintamahdollisuuksien luojana. Tämä tarkoittaa sitä, että evaluaation
analyyttisyys voi tuoda toimijoille esiin mahdollisuuksia, joita he eivät en-
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nen olleet havainneet tai pitäneet realistisina. Toisaalta evaluaatioprosessi tai
sen synnyttämä keskustelu käynnistää toiminnan pohdintaa, jonka seurauk-
sena huomiotta jääneitä teemoja tulee keskusteluun, josta edetään sitten
toimintamahdollisuuksien laajennuksiin. Ahonen lähestyy ajattelussaan ar-
vioinnin eettisestä perspektiiviä mutta irtisanoutuu normatiivisesta lähesty-
mistavasta.
Annalan (1998) mukaan arviointi voi olla eritasoista: mikrotasolla tarkas-
tellaan opetusta tai oppimista toimintoina, mesotasolla koulua organisaatio-
na ja makrotasolla koulutusta toiminnallisena järjestelmänä yhteiskunnassa.
Annalan tutkimuksessa arviointi liitetään olennaisena osana koulun kehittä-
miseen. Kehittäminen lähtee liikkeelle arvioinnista, arvioinnilla seurataan
prosessin etenemistä, ja lopussa arvioidaan tuloksia. Koulujen itsemäärää-
misoikeus on lisännyt koulujen vastuuta arvioinnista ja kehittämisestä. Tut-
kimuksessa kokeiltiin kolmea ”School effectiveness” -tutkimuksen indikaat-
toria koulun arvioinnissa. Indikaattoreiden mukaan hyvä koulu on sellainen,
että suuri osa oppilaista menestyy siellä keskimääräistä paremmin, he ovat
tyytyväisiä saamaansa opetukseen ja heille on muodostunut hyvät suhteet
yhden tai useamman opettajan kanssa.
Annalan (1998) mukaan brittiläisen koulun tehokkuustutkimuksessa on
paljastunut, että tehokkaan koulun 9 piirrettä ovat seuraavat: 1) ammatillinen
johtaminen, 2) yhteinen visio ja yhteiset tavoitteet, 3) hyvä oppimisympäris-
tö (järjestyksen ilmapiiri ja puoleensavetävä ympäristö), 4) korkealaatuinen
opetus ja oppiminen (oppimiseen käytettävän ajan maksimointi, kokeet ja
kotitöiden tarkistaminen, paljon tilaisuuksia oppia), 5) korkeat odotukset, 6)
positiivinen vahvistaminen, 7) oppilaiden edistymisen seuranta, 8) oppilai-
den oikeuksien ja 9) velvollisuuksien tuntemus sekä tavoitteellinen opetus.
Annalan (1998) tutkimuksessa viitataan erilaisten arviointihankkeiden
arvioinnin kohteisiin, joiden luonne on eettinen. USA:n koulujen arvioinnis-
sa kiinnitettiin huomiota koulutoimen demokraattisuuteen. Suomessa on
kiinnitetty huomiota oppimistulosten ohella myös affektiivisen alueen kehit-
tymiseen eli kouluelämän laatuun. Se määriteltiin oppilaiden kokonaisvaltai-
sena viihtymisenä sekä myönteisten ja kielteisten kokemusten kannalta kou-
lulle tyypillisissä toiminnoissa, jotka heijastuvat viihtyvyydessä, opettajien
ja oppilaiden välisissä suhteissa, yksilön arvostuksessa luokassa, identiteet-
tinä luokassa, käsityksissä menestysmahdollisuuksista ja yleisessä koulu-
kielteisyydessä. Yhtenä näkökulmana on ollut myös sukupuolten keskinäiset
vertailut esimerkiksi koulun hyödylliseksi kokemisessa ja koulumenestyk-
sessä. Yleinen trendi on ollut se, että tyttöjen kokemukset ovat positiivisem-
pia kuin poikien.
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Leimun (1996) mukaan arvioinnin kohteita ovat suppeimmillaan olleet
yksittäisten ihmisten työsuoritukset, koulusaavutukset tai edistymisen laatu.
Nyt kysymyksiä esitetään myös oppimisen edellytyksistä ja kontekstista.
Arvioinnissa kohdataan arvomaailmoja, kuten taloudellisuus, tehokkuus ja
vaikuttavuus inhimillisten arvojen ja laadullisten kasvatuspäämäärien ohel-
la. Arviointi palvelee toiminnallisia funktioita. Sosiaalisessa järjestelmässä
nämä käyttötarkoitukset koskevat suunnittelua (tavoitteiden asettaminen ja
rakenteiden luominen), ohjelmointia (resurssien osoittaminen ja strategioi-
den laatiminen), toimeenpanoa (resurssien kohdentaminen ja käyttäminen
toiminnan aikaansaamiseksi ja suuntaamiseksi) ja säätelyä (toiminnan ohja-
us ja kehittäminen tulosarvioinnin perusteella).
Leimun (1996) mukaan arvioinnin näkökulmia voivat olla luotettavuus ja
vertailtavuus, eri tekijöiden merkittävyys asian kannalta tai ilmiön selittäji-
nä, määriteltyjen tilojen ja ominaisuuksien yhtäpitävyys suhteessa tavoittei-
siin (esim. terveelliset elämäntavat) sekä yhteisesti omaksuttujen eettis-mo-
raalisten arvojen (esim. oikeudenmukaisuus, hyvyys, suvaitsevaisuus, yh-
teistyökykyisyys) toteutuminen. Nykyisin arvioinnissa pyritään dialogiin eri
intressipiirien kesken eli arviointi käsitetään areenaksi, jolla vaihdetaan nä-
kemyksiä ja kokemuksia.
Hätönen ja Muukkonen (1999) esittelevät 360-arviontijärjestelmää, jossa
yhdistyvät kattavasti useiden tahojen arviot työntekijän toiminnasta. Arvi-
oinnissa yhdistyvät organisaation toiminnan periaatteet, muuttuvan työn vaa-
timukset, osaamiskartoitukset sekä jatkuvan palautteen merkitys. Arviointi-
tietoa kerätään esimiehiltä, arvioitavalta itseltään, työtovereilta ja asiakkail-
ta. Tämän kaltainen arviointityöskentely vaatii organisaatiolta jo ennalta
hyvää ilmapiiriä. Esimerkiksi organisaatiokulttuurissa pitäisi olla demokraat-
tisia piirteitä eikä ihmissuhteissa saisi olla pahoja konflikteja. Täytyisi olla
myös halua kehittää vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa sekä osallistua oppi-
miseen tähtäävään työskentelyyn.
Koulutuksen arviointi on eettistä ajattelua ja toimintaa. Varsinaisesti eet-
tisiä näkökulmiakin voidaan liittää erilaisiin koulutuksen arviointiprosessei-
hin: saattaa olla tarpeen arvioida esimerkiksi yhteisten tavoitteiden toteutu-
mista ja vuorovaikutuksen sujuvuutta. Arviointijärjestelmien avulla noste-
taan käytännön toimijoiden tietoisuuteen asioita, joita he eivät ole ennen
pohtineet. Erilaisten organisaatioiden toiminnasta eri tasoilla voidaan kerätä
tietoa, jota voidaan hyödyntää järjestelmien systemaattisessa kehittämises-
sä. Tässä tutkimuksessa on tarkoitus tuottaa arviointitietoa opettajien eetti-
sestä pohdinnasta ja toiminnasta sekä tuottaa yhdenlainen arviointimenettely
eettisestä näkökulmasta. Tutkimusprosessissa saattaa nousta esille löydök-
siä, joita voidaan hyödyntää ns. eettistä arviointia kehitettäessä.
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Viime aikoina on keskusteltu myös arvioinnin etiikasta. Niemen (2003)
mukaan oppilaan arvioinnin näkökulmasta oppilaan arvioinnin tehtävänä on
hänen kehityksensä edistäminen ja tukeminen. Se on vallankäyttöä, varsin-
kin annettaessa arvosanoja. Oppilaan arvioinnissa vaaditaan ammattitaitoa
ja ammatillista moraalia, koska kysymyksessä on oppilaan elämään ja tule-
vaisuuteen vaikuttavat asiat.
Opetustoimintaa on voitava arvioida, koska yhteiskunnan on varmistetta-
va, että koulutus on merkityksellistä ja sensuuntaista kuin yhteiskunnassa
odotetaan tulosten olevan. Opettajien pitäisi olla mukana arvioinnin suunnit-
telussa, ja heitä pitäisi kuunnella arvioinnin kohteiden ja muotojen kehittä-
misessä. Opettajien pitäisi olla lisäksi kiinnostuneita työhönsä liittyvästä
palautteesta. Koulutuksen arviointi on osa oman alan kehittämistä. (Niemi
2003.)
Lindqvist (2003) asettaa eettisiä kriteerejä arvioinnille. Jotta arviointi ei
haavoittaisi, sen on oltava luonteeltaan asiaperustaista, realistista, suhteelli-
suudentajuista ja selvästi rajattua. Siitä pitää ilmetä pyrkimys tukemiseen ja
eteenpäin auttamiseen. Arvioijien pitäisi olla valmiita kuulemaan vasta-
argumentteja ja keskustelemaan niistä. Arviointi pitäisi nähdä yhtenä aske-
leena vuorovaikutus- ja kehittämisprosessia.
Lindqvistin (2003) mukaan nopea ja rutiininomainen arviointi on kohtaa-
mattomuutta. Siinä arvioinnista tulee vain arvioijan näkemys, eikä arvioita-
van kokemusmaailma ja tarina välity arviointiin. Arvioinnilla muokataan
herkästi arvioitavan käsitystä itsestään. Parhaimmillaan arviointi olisi elävää
vuoropuhelua erilaisten arvioitavien yksilöiden ja ryhmien kesken. Arvioin-
nissa on säilytettävä armollisuus, jossa arvioinninkin jälkeen on mahdolli-
suus tulla hyväksytyksi ja kuulua arvostettuna ja täysivaltaisena omaan maa-
ilmaansa.
Arvioinnin olemukseen liittyy eettisiä ulottuvuuksia. Se on laatukriteerei-
den asettamista ja hyvän määrittelyä. Toisaalta arvioinnissa käytetään valtaa
ja asetetaan odotuksia, jotka muokkaavat arvioinnin kohteita. Arviointi ei
saa olla liian yksioikoista ja kovaotteista, vaan sillä kerätään tietoa, jota
käytetään hyväksi kehittämisessä. Arviointiin ei saisi kytkeytyä arvioinnin
kohteena olevan tyrmäävää lopullisuuden tuntua. Arviointi on yksi kehittä-
misen keinoista ja työkaluista. Paitsi että arviointi on eettistä, voidaan myös
eettisyyden toteutumista arvioivaa käytäntöä pyrkiä kehittämään. Tämän
tutkimuksen empiirisessä osassa kehitellään mittaria, jolla voidaan kuvata
opettajan eettistä ajattelua ja toimintaa.
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3.9 Yhteenveto opettajan ajattelun ja toiminnan
eettiseen ulottuvuuteen liittyvistä tekijöistä
Kolmannessa luvussa on jatkettu opettajan eettisen ajattelun ja toiminnan
kehystämistä. Aluksi kuvattiin eri lähteiden avulla, miksi opettajan työ on
luonteeltaan voimakkaasti eettinen. Opettajan työ on perustaltaan arvosi-
donnainen, ja arvojen valitseminen työn perustaksi vaatii eettistä ajattelua.
Toisaalta työssä käytettävät keinot nekin pitäisi olla arvostettavia. Kasvatus-
tapahtuman tulisi olla ihmisarvoinen. (Billington 2003, Hoffman 1996, Kan-
sanen 1996, Lindqvist 1998, Niemi 1998, Pitkänen 1996, Räsänen 1998,
Sockett 1993, Tom 1984.)
Opettajan työhön liittyy myös erilaisia vaikuttajia, joita opettaja joutuu
pohtimaan. Opettajan työtä ohjataan yhteiskunnallisesti lailla, asetuksilla ja
opetushallituksen määräyksillä, joita opetushallinto panee toimeen. Opettaja
tehtävänä on soveltaa työssään näitä normeja. (Launonen 2000, Patrikainen
1997, Opetushallitus 1994, 1999, 2004; Perusopetuslaki, Perusopetusase-
tus.) Toisaalta opettajan oma pedagoginen ajattelu ja toiminta ohjaa hänen
työskentelyään. Opettajan ajattelu ja toiminta käytännössä koostuu opettajan
omasta persoonasta ja luonteesta, tarpeesta olla oma itsensä, sosiaalisuuden,
koetun toiveikkuuden ja sitoutumisen kokemuksista sekä opettajan usko-
muksista, käytännöllisistä säännöistä ja käytännön periaatteista. (Aaltonen
2003, Baron 1994, Kansanen 1993, Kansanen ym. 2000, Niikko 1993,
Yrjönsuuri 1994, Yrjönsuuri ym. 1995.)
Opettajan työura ja työympäristö muodostavat yksilöllisen polun opetta-
jan ajattelulle ja toiminnalle. Opettaja ja työyhteisö yhdessä määrittelevät
toiminnan mahdollisuuksia ja rajoja. (Herriot 1992, Helakorpi ym. 1996,
Holland 1985, Levinson 1986, Sarala ym. 1996, Schein 1978, Super 1980,
1994.) Opettaja on myös erilaisten kasvatustieteellisten innovaatioiden vai-
kutuspiirissä. Niihin törmätessään opettaja arvioi ja soveltaa niitä omalla
tavallaan käytännössä. Opettajan ammattitaitoon sisällytetään kykyä erilais-
ten oppimiskäsitysten tarkasteluun sekä erilaisten koulutuksen uudistusten ja
uusien menetelmien soveltamiseen. (Hakkarainen ym. 1999, Jarvis 1996,
Kajanto ym. 1996, Mezirow 1996a, b; Rauste-von Wright ym. 2000, Schön
1987.)
Opettajan etiikan opetusta on sijoitettu kasvatustieteiden tiedekuntien
opetusohjelmiin. Erilaisilla kursseilla tutustutaan opettajan etiikan perustei-
siin, ja kansainvälisestikin opettajan etiikkaa pyritään kehittämään. Sen ope-
tus nähdään tärkeänä voimavarana opettajan ajattelun ja toiminnan laadun
parantamisessa sekä päivittäisessä työssä käytäntöjen selkeyttäjänä ja opet-
tajan ammattiin kuuluvien arvojen puolustamisen perustana. (Campbell 1997,
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Beyer 1997, Ducharme ym. 1997, Kansanen 1992, Luckowski 1997, Räsä-
nen 1993a, b, c; Ungaretti ym. 1997, Yost 1997.)
Koulutuksen arviointiin tehdyssä katsauksessa huomattiin arvioinnin ole-
van toimintaa, jossa koulutuksen osa-alueiden arvoa mitataan. Arviointikri-
teereiden asettaminen on arvosidonnaista. Arviointia ohjaavat valitut arvot,
ja arviointi ohjaa koulutuksen tavoitteita ja sisältöjä arvioinnissa valittujen
arvojen suuntaan. Arvioinnissa on kyse vallasta ja vastuusta siinä missä
opettajan työssäkin; arvioinnin kohteita on käsiteltävä eettisesti. Toisaalta
koulutuksessa, koulussa ja opettajan työssä arvioinnilla on tärkeä tehtävä
koulutuksen, kasvatuksen ja opetuksen prosessista ja tuloksista kootun tie-
don esittäjänä. Arviointitiedon avulla koulutuksen suuntaa voidaan korjata.
Koulutuksen arvioinnin kriteereihin ei olisi mahdotonta myöskään sisällyt-
tää joitakin tärkeimmiksi koettuja eettisiä arvoja.  (Annala 1998, Ahonen
1996, Hätönen ym. 1999, Leimu 1996, Lindqvist 2003, Niemi 2003.)
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4 Ammattietiikan ja opettajan
etiikan yleiskuva sekä opettajan
eettisen ajattelun ja toiminnan
yksityiskohdat
Ammattieettinen ja opettajan etiikkaa tarkasteleva teoria tarkentaa tutkimuk-
sen näkökulmaa ammatillisen kontekstiin ja opettajan työnkuvaan. Aluksi
käsitellään ammattietiikkaan kuuluvia käsitteitä ja näkökulmia. Yhtenä tar-
kastelun kohteena ovat eri ammattien eettiset ohjeet. Sitten tarkastellaan
ammattieettistä tutkimusta ja opettajan etiikan piiriin kuuluvaa kirjallisuutta.
Sen perusteella yritetään muodostaa kuva opettajan kohtaamista eettisesti
haasteellisista tilanteista, opettajien käyttämistä eettisistä periaatteista ja
toimintastrategioista eettisesti haasteellisissa tilanteissa oppilaiden kanssa.
4.1 Ammattietiikka – etiikkaa ammatillisessa
kontekstissa
Tässä tutkimuksessa eettisen pohdinnan ja toiminnan kuva tarkentuu amma-
tillisen toiminnan yhteyteen. Sen vuoksi tarkastellaan ammattietiikkaa ja
myöhemmin vielä tarkemmin opettajan etiikkaa. Räikän (1995, 14) mukaan
ammattietiikan keskeisestä ongelmasta puhutaan, kun pohditaan kysymystä,
minkälainen toiminta on ammattia harjoitettaessa eettisesti hyväksyttävää ja
suositeltavaa. Ammattietiikka ei poikkea etiikasta muutoin kuin siinä, että
ammattietiikka koskee ammatillisten tekojen eettisyyttä. Ammattieettiset
asiat ovat avoimia erilaisille kyseenalaistuksille, kuten eettiset käsitykset
yleensäkin.
Pietarinen ja Launis (2002, 49) määrittelevät ammattietiikan tietyssä
ammatissa toimivan ihmisen ohjaavien normien ja periaatteiden tarkasteluk-
si. Ammattietiikkaan kuuluu myös eettisten ohjeiden laatimista ja niiden
periaatteiden noudattamista. Soveltavan etiikan osana ammattietiikka mer-
kitsee lisäksi laajaa ja systemaattista eri ammattien harjoittamista ja niiden
olemassaoloon liittyvien arvokysymysten tarkastelua.
Ammattietiikkaan voidaan suhtautua työn tekemisen yhtenä resurssina,
joka ohjaa vuorovaikutussuhteita sekä suhdetta työhön ja vastuuseen. Toi-
saalta ammatillisen toiminnan vastuullisuus perustuu ammattitaitoon sekä
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työn arvo- ja normipohjaan. Huonoa ammattitaitoa ei siten voida korvata
hyvillä eettisillä periaatteilla eikä päinvastoin. Ammattietiikkaan kuuluukin
yleensä ammattitaidon ylläpitämisen korostus. (OAJ 1998, 74.)
Ammattikäytäntöjä ohjataan laeilla, asetuksilla ja normeilla. Ammatti-
etiikan rooli on kuitenkin erilainen kuin näillä, koska ammattietiikka ei voi
pakottaa ketään toimimaan jollakin tavalla. Ammattietiikan rooli on ennem-
minkin suostutteleva, ja se pyrkii saamaan ammattilaisen sitoutumaan työ-
hön vapaaehtoisuuden ja oman pohdinnan pohjalta. (OAJ 1998, 74; Lind-
qvist 1998, 15.)
 Ammattietiikka voidaan nähdä yksilöllisestä ja yhteisöllisestä näkökul-
masta. Yksilötasolla se on sitoutumista omiin ihanteisiin ja periaatteisiin, ja
siitä muodostuu perusta omalle ammattikäytännölle. Yhteisötasolla ammat-
tietiikka on ammattiryhmän tai työyhteisön yhteiseen sopimukseen perustu-
va ammatillisten arvojen, periaatteiden ja käytäntöjen kokonaisuus, johon
sitoudutaan vapaaehtoisesti yhteisellä sopimuksella. (Lindqvist 1998, 15–
16.)
Airaksisen (1991a) toimittamassa kokoomateoksessa artikkeleiden kir-
joittajat valottavat eri ammattien eettisiä kysymyksiä. Ensimmäisessä artik-
kelissa määritellään ammattien etiikan filosofisia perusteita. Airaksisen (1991b,
20–21) mukaan ammattietiikan tehtävänä on tarkastella ammattien asemaa
ja tehtävää yhteiskunnassa. Eri ammateilla on erilaiset eettiset ihanteet ja
oma eettiset erityisongelmansa, joita täytyy pystyä kuvaamaan ja analysoi-
maan. Kunkin ammattiryhmän on oltava erityisen kiinnostunut oman alansa
hyvästä ja oikeudenmukaisesta käytännöstä; ammatin sisällä tapahtuva eet-
tinen hienosäätö on tavoiteltavaa. Toisaalta ammattien on syytä tiedostaa
vaara ahnehtia liikaa valtaa asiantuntijuutensa kautta. Liika valta saattaa
suistaa ammatin omien etujen tavoittelemiseen ja pois yhteisestä hyvästä
huolehtimisen tieltä.
Ammattietiikkaan kuuluu yhteiskunnallisen näkökulman lisäksi yksilölli-
nen lähtökohta. Jokainen ammattilainen on moraalinen persoona, joka omis-
sa toimissaan toteuttaa arvoja ja ajaa oikeutettua asiaa, mihin perustuu on
hänen auktoriteettinsa ja asiantuntijan valtansa. Ammattilaisella on valtaa ja
itsenäisyyttä, jota ammatin ulkopuolisella ei ole. Tätä valtaa ja itsenäisyyttä
pitää pystyä määrittelemään. (Airaksinen 1991b, 22.)
Airaksisen (1991b, 26–27) määritelmään ammatista sisältyvät ammatti-
kunnan osaaminen, asema ja auktoriteetti. Näiden välisessä suhteessa aukto-
riteetti edellyttää aseman ja työtaidot – ilman asemaa ja taitoja ei ole aukto-
riteettia. Ammatin asema on vahva, jos sillä on tunnustettavasti osaamista,
jolla se pystyy palvelemaan yhteiskunnan jäsenten hyväksymiä arvopäämää-
riä. Näitä arvopäämääriä ovat inhimillinen kasvu (kasvatus), tietämys (tie-
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de), terveys (lääkärit ja hoitajat), turvallisuus (poliisi ja armeija) ja oikeuden-
mukaisuus (juristit ja virkamiehet). Airaksisen (1991b, 29) mukaan nykyai-
kaiseen professionaalistumiseen vahvasti vaikuttava asia on tieteellisyys. Se,
että ammatin taustalla tieteellinen tutkimus ja tieto, lisää ammatin arvoval-
taa. Tiedetausta vakuuttaa, ja sillä voidaan perustella ammattiin liittyvää
asiantuntijuutta.
Airaksinen (1991b, 36–38) käsittelee ammatin oikeutusta. Ammattiin
saattaa liittyä ristiriitaisia käsityksiä, jotka heikentävät ammatin arvostusta
tai erityisluonnetta. Hän ottaa esimerkin opettajan ammatista. Opettamisen
ja kasvattamisen arvoa korostaa henkisen kasvun edistäminen päämääränä.
Jos ei olisi opetusta ja kasvatusta, kasvu jäisi tapahtumatta, eikä yhteiskunta
toivo sellaista. Haluamme sivistyneitä ja osaavia kansalaisia, jotka pystyvät
säilyttämään ja uudistamaan yhteiskuntaamme. Kun opettamiseen ja kasvat-
tamiseen liitetään vain kulttuurin siirto sukupolvelta toiselle, arvostus ja
auktoriteetti heikkenevät. Osittain sosiaalistaminen yhteiskuntaan on koulu-
tuksen tehtävä, koska on hyvä tuntea edellisten sukupolvien perintöä, eikä
jokaisen sukupolven tarvitse aloittaa kokonaan alusta. Kuitenkin on ongel-
mallista, jos kulttuurin omaksuminen ja erilaisten yhteiskunnallisten toimi-
joiden päämäärät muodostavat ainoan kasvatusta määrittävän sisällön. Sil-
loin opettajat ja kasvattajat parhaimmillaan vain vastaisivat ulkopuolelta
tuleviin vaatimuksiin pohtimatta ja perustelematta lainkaan itsenäisesti omasta
näkökulmastaan työnsä arvopäämääriä ja keinoja, joilla saatetaan kasvatet-
tavat kasvuun ja toteuttamaan autonomisesti mahdollisesti yhteiskuntaa uu-
distavia ajatuksia.
Airaksinen (1991b, 42–45) toteaa, että jokaisella ammatilla on oma sisäi-
nen olemuksensa ja elämänsä, joka näkyy ammatissa toimivien arjessa.
Kyseessä on eräänlainen tabu, mutta monesti se on selvästi huomattavissa.
Ammatti on keinotekoinen rooli, joka näkyy sekä ulkonaisesti että suhtautu-
misessa itseen ja toisiin. Ammattien edustajat joutuvat monesti rooleissaan
sellaisiin tilanteisiin ja haasteisiin, joihin he siviilielämässä tai ammatin
ulkopuolella eivät koskaan törmäisi. Tilanteet voivat olla inhimillisesti vai-
keita kestää, mutta ammattiroolin ja -taidon avulla ongelmista selvitään.
Ammattilaista koulutetaan ja varoitetaan tällaisesta etukäteen, jotta sitten
kun tulee vaikeuksia, hän ei menetä toimintakykyään. Lisäksi ammattien
ihanteissa korostetaan palvelemista ja myönteistä suhtautumista asiakkaisiin
sekä myötäelämistä onnistumisissa ja epäonnistumisissa. Kuitenkin Airaksi-
nen väittää, että ammatillisuuteen kuuluu tietynlainen ”apatia”, inhimillisten
tunteiden menettäminen niiden aidossa merkityksessä. Työssä koettavat tun-
teet ovat ikään kuin ammatillisia, mikä mahdollistaa tehokkaan toiminnan.
Apatia on todellinen ilmiö ammatillisessa arjessa, ja sitä koetetaan häivyttää
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teennäisellä positiivisuudella ja kannustaa hallinnollisesti työn laadullisella
arvioinnilla.
Apatia saattaa olla ongelmallinen esimerkiksi opettajan työssä, jossa pi-
täisi pystyä inhimilliseen vuorovaikutukseen. Aitous on tärkeä osa vuorovai-
kutusta. Teennäisyys on väkisin yrittämistä ja kommunikaatio saattaa epäon-
nistua – viesti ei mene perille. Ulkokohtainen roolin suorittaminen syö työn
tekemisen mielekkyyttä eikä tarjoa hyvää esimerkkiä myöskään kasvatuksel-
lisesti. Tavoiteltavaa on aitojen tunteiden hyödyntäminen ja näyttäminen
järkevissä rajoissa. Näyttelijäkin hakee uskottavuutta eläytymällä roolihen-
kilönsä tunteisiin, ja joka niitä pystyy onnistuneesti esiin kaivamaan, on hyvä
näyttelijä.
Toisaalta kukapa haluaa viettää elämänsä ammatillisessa apatiassa. Apa-
tia vie pois hyvästä ammatillisesta käytännöstä luoden kaavamaisuutta ja
konemaisuutta, joka on ongelmallista erityisesti ihmisten kanssa läheisessä
vuorovaikutuksessa tehtävässä työssä, kuten opetus- tai hoitotyössä. Näissä
ammateissa tarvitaan aitoa eläytymistä, kuuntelemista, ymmärtämistä ja in-
himillisyyttä etsittäessä ratkaisuja ihmisten ongelmiin. Kyseessä on auttami-
nen, jossa tunteilla on jopa ammattilaisen jaksamista ja motivoitumista yllä-
pitävää merkitystä.
Ammattietiikan yksi lähestymistavoista on hyve-eettinen. Siinä perusaja-
tus on ihanne hyvästä ihmisestä, joka ansaitsee kiitoksen, ihailun ja elää
esimerkillisesti luonteensa, toimintansa ja elinolojensa puolesta. Herää ky-
symys hyvän ammattilaisen hyveprofiilin määrittelystä, jota tehdään ammat-
tiryhmien sisällä. Tavoiteltaviksi hyveiksi saatetaan määritellä esim. rehelli-
syys, rohkeus, oikeamielisyys tai hyväntahtoisuus. Olosuhteilla on merkitys-
tä siten, että hyvä työympäristö tukee ammatissa määriteltyjen hyveiden
mukaista toimintaa. Aina näin ei ole, mikä saattaa johtaa ammattilaisen
muuttumiseen väärään suuntaan. Rehellinen ja oikeudenmukainen toimija
joutuu tinkimään periaatteistaan paineiden alla, vaipuu apatiaan ja konemai-
seen yksipuoleiseen suorittamiseen. (Airaksinen 1991b, 46–49.)
Vastuun Airaksinen (1991b, 52) määrittelee ammattilaisen näkökulmasta
siten, että jokainen on vastuussa tekemisistään ja tekemättä jättämisistään
ellei sitten toimi pätevän auktoriteetin käskemänä tai valtuuttamana. Amma-
teissa painotus kuitenkin on se, että tärkein näkökohta on yksilön vastuu.
Johtajilla auktoriteetteina on vastuuta alaistensa toimista, mutta vastuu on
enemmän symbolista ja muodollista.
Häyryn & Häyryn (1991, 134–137) ammattietiikan kuvauksen ytimenä
on ajatus siitä, että ammattietiikka suojaa ammattilaisia ja samalla ammatti-
laisten vaikutuspiirissä olevia kielteisiltä seurauksilta. Toisaalta ammatti-
etiikka vahvistaa luottamusta ammattilaisten hyväntahtoisuuteen, mikä on
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ammatillisen toiminnan perusta. Ammattietiikan ”suojakupu” on vyöhyke,
joka muodostuu ammattikunnalta vaadittavan eettisesti hyväksyttävän lailli-
sen edesvastuun ja eettisesti hyväksyttävään yleisen mielipiteen sekä ammat-
tikunnan tehtäväkentällä eettisiksi ja käytännössä parhaiksi todettujen käy-
täntöjen väliin. Ammattietiikan tehtävänä on hahmotella ja kehittää yhteis-
kunnallisessa muutoksessa tätä suojaavaa vyöhykettä.
Häyry & Häyry (1991, 139–140) kuvaavat teoreettisen etiikan ja käytän-
nöllisen etiikan eroja. Teoreettisessa etiikassa paneudutaan ihmisten toimin-
taan yleensä arvojen, sääntöjen ja moraalisten väitteiden ja niiden yhteyksien
valossa. Käytännöllisessä etiikassa tarkastellaan enemmän yksityiskohtia eri
käytännöllisissä yhteyksissä, tosimaailman pulmakysymyksissä. Soveltava
eetikko pyrkii selvittämään, minkälaisia seurauksia tiettyjen toimintatapojen
noudattamisella voisi erilaisissa olosuhteissa olla, ja vertaamaan näitä seura-
uksia niihin arvoihin, normeihin ja ennakko-oletuksiin, joita toimijoilla alun
pitäen toiminnastaan oli. Mikäli seuraukset ovat pahassa ristiriidassa joiden-
kin tarkastellun ryhmän moraalisten vakaumusten kanssa, eetikko voi osoit-
taa ristiriidan ja antaa näin ryhmälle mahdollisuuden punnita toimintansa
perusteet uudelleen. Soveltavan etiikan tulokset ovat ehdollisia: ”jos uskot
tähän, et voi johdonmukaisesti tehdä tätä.” Tuloksia pidetään aina suhteelli-
sina, mutta korostetaan johdonmukaisuutta inhimillisen toiminnan säätelys-
sä.
4.2 Ammatin eettinen herkkyys, ammattieettiset
ongelmat ja ratkaisumallit – katsaus
opettajien ammattieettisiin ohjeisiin
Opettajan ammattieettisen ohjeet ilmestyivät Suomessa vuonna 1998 (OAJ
1998). Niissä tuodaan esille opettajan etiikassa keskeisinä nähdyt arvot ja
eettiset periaatteet. Taulukossa 2 on tiivistettynä opettajan eettiset ohjeet.
Seuraavissa kolmessa luvussa ohjeita käsitellään suhteessa opettajan amma-
tin eettiseen herkkyyteen, eettisiin ongelmiin, joita ammattieettisessä teori-
assa on havaittu, sekä eettisten ongelmien ratkaisumalleihin, joita ammatti-
eettinen teoria on luokitellut.
Ammattietiikkaa tarvitaan erityisesti ammateissa, jotka ovat eettisesti
herkkiä. Eettinen herkkyys riippuu ensinnäkin siitä, kuinka paljon itsenäisiä
valintoja tai valtaa ammattiin kuuluu. Toisaalta myös, jos ammatti on etäällä
arkipäivän moraalista, se on eettisesti herkkä. Esimerkkejä tästä ovat amma-
tit, jossa on luonnollista toimia tavalla, jota ei tavallisesti pidetä oikeana:
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sotilaan ammatti, jossa voi joutua tappamaan, tai juristin ammatti, jossa
voidaan joutua johtamaan ihmisiä harhaan puolustettaessa oman asiakkaan
näkökantaa. Kolmanneksi eettiseen herkkyyteen vaikuttaa se, miten tunne-
peräisesti ammattilaisen tuloksiin suhtaudutaan. Tunteita herättävät esimer-
kiksi lääkärin, hoitajan, psykologin, sosiaaliviranomaisten tai papin työn
tulokset. (Räikkä 1995, 15–16.)
Onko opettajan työ eettisesti herkkä ja miten tämä näkyy opettajan eetti-
sissä ohjeissa (OAJ 1998)? Opettajan ammatti on herkkä eettisesti ainakin
siinä mielessä, että siihen liittyy itsenäisyyttä omissa pedagogisissa ratkai-
suissa. Hän tekee työtään persoonallaan, ja hänen osaamisensa on yksilöllis-
tä. Opettajat työskentelevät suurimmaksi osaksi yksin oppilasryhmien kans-
sa johtaen ja päättäen oppilaiden ohjelmasta tunneilla sekä kohdellen kuta-
kin oppilasta parhaaksi katsomallaan tavalla. Opettajan valta on itse asiassa
hyvin suuri, koska hänellä on päätösvalta luokassa. Valtaa lisää se, että
opettaja viettää työssä monesti pitkiä aikoja, jopa useita vuosia, samojen
oppilaiden kanssa vastaten oppilaan persoonallisesta kehityksestä.
Eettisten ohjeiden tausta-arvoissa korostetaan jokaisen ihmisarvoa. Sekä
opettajalla että oppilailla täytyy olla itseisarvo, arvokkuus sinänsä, joka
toteutuu ilman suorituksia. Tämä tasoittaa valta-asetelmaa opettajan ja oppi-
laan välillä, rohkaisee siis keskinäiseen kunnioitukseen. Totuudellisuusarvo
avoimeksi vuorovaikutukseksi tulkittuna taas selkeyttää opettajan ja oppi-
laan keskinäistä vuorovaikutusta ja rakentaa luottamusta. Oikeudenmukai-
suus arvona säätelee opettajan valta-asemaa siinä mielessä, että se korostaa
tasa-arvoa, opettajan ja oppilaan samanlaista arvoa ihmisinä. Lisäksi oikeu-
denmukaisuus velvoittaa kohtelemaan oppilaita tasapuolisesti sekä kuunte-
lemaan oppilaiden mielipiteitä ja ristiriidoissa eri osapuolten näkökulmia.
Vapausarvo korostaa vapauden sallimista niissä rajoissa kuin se koulussa on
mahdollista.
Opettajien eettiset ohjeet arvojen näkökulmasta säätelevät nimenomaan
opettajan itsenäisyyttä ja vallankäyttöä. Eettisten ohjeiden valossa opettaja
ei saa olla itsevaltias. Toisaalta eettiset ohjeet vapauttavat opettajan inhimil-
lisyyteen ja luonnolliseen vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa, eikä hänen
odotetakaan tietävän kaikkea ja pystyvän kaikkeen.
Opettajan ammatti ei ole eettisesti herkkä siinä mielessä, että ammatilli-
nen moraali olisi kaukana arkipäivän moraalista. Esimerkiksi opettajalta ei
odoteta fyysistä rankaisua huonosti käyttäytyvälle oppilaalle, kuten ei van-
hemmiltakaan, tai julkisella paikalla häiritsevä viedään rauhoittumaan si-
vummalle viimeistään poliisin toimesta. Sama keino on käytössä häiritsevän
oppilaan kohdalla – oppilas rauhoittuu luokan ulkopuolella tai toisen aikui-
sen seurassa. Opettajalta ei siis odoteta yleisistä hyvistä tavoista poikkeavaa
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TAULUKKO 2. Opettajan ammattieettiset ohjeet (OAJ 1998)
tiivistelmänä.
Taustalla olevat arvot ovat
– ihmisarvon vaaliminen (jokaisen kunnioittaminen riippumatta tämän omi-
naisuuksista, kuten sukupuolesta, iästä, uskonnosta, alkuperästä, mielipi-
teestä tai kyvyistä)
– totuudellisuus (pyrkimys avoimuuteen, totuuteen ja rehellisyyteen; esimer-
kiksi avoimuus keskustelussa, totuuden tutkiva etsiminen ja rehellisyys itsel-
le ja rehellinen vuorovaikutus kuuluvat tähän arvoalueeseen)
– oikeudenmukaisuus (pyrkimys tasa-arvoon; se tarkoittaa esimerkiksi syrjin-
nän ja suosimisen välttämistä, kuulluksi tulemisen oikeutta ja ristiriitojen
selvittämisoikeutta)
– vapaus (oikeus omaan arvomaailmaan rajoitettuna kuitenkin perustehtävään
ja sitä määrittelevään normistoon, lainsäädäntöön ja opetussuunnitelmiin;
kanssakäymisen täytyisi perustua kaiken kaikkiaan ihmisarvoon liittyvän
vapauden kunnioittamiseen).
Eettisiä periaatteita
Opettajan suhde oppilaaseen
– hyväksyy ja ottaa huomioon oppijan ainutkertaisena ihmisenä
– kunnioittaa oppijan oikeuksia ja suhtautuu häneen inhimillisesti ja oikeu-
denmukaisesti
– pyrkii ymmärtämään oppijan lähtökohtia, ajattelua ja mielipiteitä sekä käsit-
telee tahdikkaasti oppijan persoonaan ja yksityisyyteen liittyviä asioita
– ottaa erityisesti huomioon huolenpitoa ja suojelua tarvitsevat oppijat, eikä
hyväksy toisen ihmisen hyväksikäyttöä
– kantaa sitä suuremman vastuun mitä nuoremman oppijan kanssa työskente-
lee
– toimii yhteistyössä lapsesta vastuussa olevien aikuisten kanssa.
Opettaja itse
– pitää huolta itsestään ja kehittää itseään
– omaa oikeuden yksityisyyteen.
Opettajan suhde kollegoihin: opettaja
– kunnioittaa työtovereitaan ammattikunnan jäseninä
– pyrkii yhdistämään voimavarat rakentavasti ja löytämään tasapainon auto-
nomiansa ja työyhteisönsä välillä
– hyväksyy yksilöllisyyden, keskinäisen avun ja tuen periaatteet työyhteisös-
sä.
Opettajan suhde työhönsä: opettaja
– sitoutuu työnsä normistoon ja ammattikuntansa etiikkaan
– pyrkii vastuullisuuteen
– kehittää työtään ja arvioi toimintaansa
– hyväksyy erehtyvyytensä ja on valmis tarkistamaan näkemyksiään.
Opettajan suhde yhteiskuntaan:
– opettaja huolehtii ammatillisesta kehittymisestään ja toimii yhteistyössä ko-
din, ympäröivän yhteisön ja yhteiskunnan kanssa, joka on osaltaan riippu-
vaista yhteiskunnan opetukseen ja koulutukseen osoitetuista voimavaroista.
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käyttäytymistä. Yksi poikkeavuus moniin ammatteihin opettajan työssä kui-
tenkin on: hänen pitää selvitä lapsi- tai nuorisoryhmän kanssa, mikä ei ole
tavallista kaikkien ihmisten arkielämässä. Ryhmän kanssa toimiminen lisää
eettisten haasteiden määrää ja opettajan ammatin eettistä herkkyyttä sitä
kautta. Opettajan eettisten ohjeiden arvot kohdistuvat kuitenkin näihinkin
ryhmäsidonnaisiin tilanteisiin.
Opettajan ammatti on eettisesti herkkä siinä mielessä, että hänen toimin-
tansa herättää tunteita. Työhön liittyviä tunteita on opettajilla itsellään, oppi-
lailla sekä vanhemmilla. On suuria ilon ja onnistumisen tunteita sekä petty-
myksen ja ahdistuksen tunteita. Koulussa eletään ja olisi tultava toimeen
näiden tunteiden kanssa. Tunneilmapiiriin vaikuttaa erityisesti se, millä ta-
valla opettajat, oppilaat ja huoltajat suhtautuvat toisiinsa. Opettajan puolelta
eettiset ohjeet panostavat tähän paljon, sillä siellä kehotetaan osoittamaan
hyväksyntää, inhimillisyyttä, ymmärtämystä, tahdikkuutta, kunnioitusta, avu-
liaisuutta, yhteistyöhalukkuutta, vastuullisuutta, innokkuutta, erehtyvyyten-
sä tunnustamista ja valmiutta tarkistaa näkemyksiään. Tällaiseen suhtautu-
miseen ohjaamalla opettajan eettiset ohjeet säätelevät opettajan työn herk-
kyyttä tunneilmaston osalta.
Ammattieettisessä teoriassa kuvaillaan ammatteihin liittyviä eettisten
ongelmien lähteitä. Onko opettajan työssä samanlaisia ongelmia ja miten
opettajan eettiset ohjeet ohjaavat mahdollisesti näissä ongelmissa?
Räikkä (1995) luokittelee ammattieettisiä ongelmia roolieriytymisen,
kollektiivisen vastuun ja kollegiaalisen vastuun ongelmiin. Roolieriytymi-
nen tarkoittaa sitä, että jokaiseen ammattiin liittyy oma, muista ammateista
poikkeava roolinsa. Eri ammattien toimenkuvaan voidaan katsoa kuuluvan
erilaisia oikeuksia ja velvollisuuksia. Jos jokin ammattikunta ottaa itselleen
sellaisia oikeuksia tai velvollisuuksia, joita ei voida yleisesti hyväksyä kysei-
sen ammattikunnan edustajille, muodostuu roolieriytymisen ongelma.  Kol-
lektiivisen vastuun ongelmaan törmätään kysyttäessä, missä määrin yksilö
on vastuussa sellaisista teoista, jotka ovat yksilön yhteisön aikaansaamia.
Kollektiivisen vastuun selvittelyssä on kyse siitä, kuka yhteisössä on vas-
tuussa toiminnasta ja missä määrin. Kollegiaalisuuden ongelma liittyy samaa
ammattia harjoittavien ihmisten eettisiin velvoitteisiin toisiaan kohtaan. Mitä
“virkaveljien” lojaalisuus toisiaan kohtaan tarkoittaa, ja miten kollegoiden
hyvä yhteistyö voidaan määritellä, ovat kysymyksiä, jotka kuuluvat viimeksi
mainittuun ammattieettiseen ongelma-alueeseen. (Räikkä 1995, 20–24.)
Pietarinen ja Launis (2002) luokittelevat eettiset ongelmat kiistoihin,
päätöksentekoon, perusteluihin liittyviin ja merkitysten puutteen ongelmiin.
Kiistaan liittyvä ongelma kohdataan silloin, kun henkilöt ovat eri mieltä
jonkin teon tai käytännön moraalisesta hyväksyttävyydestä. Päätöksente-
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koon liittyvä ongelma on silloin, jos henkilö ei pysty ratkaisemaan, mikä olisi
moraalin kannalta paras tapa toimia tietyssä tilanteessa. Kyse on ristiriidasta
henkilön ajattelussa, eettisissä periaatteissa tai vakaumusten välisistä ristirii-
doista. Perusteluun liittyvä ongelma syntyy, kun henkilöllä on moraalisia
käsityksiä ja mielipiteitä, joihin hän uskoo mutta joita hän ei pysty peruste-
lemaan. On eettisesti ongelmallista, että hyväksytään moraalisia käytäntöjä
ja toimintasuosituksia, joita ei pystytä perustelemaan. Merkityksellisyyson-
gelmiin törmätään, kun on puutetta moraalisesti merkityksellisistä käsitteistä
esimerkiksi jollakin uudella eettisen pohdinnan alueella. Esimerkiksi tekno-
logiassa voi olla uusia mahdollisuuksia, mutta niiden soveltamisen eettisyyt-
tä on vaikea hahmottaa, koska teknologian vaikutuksista ei ole vielä tietoa.
Keskusteltaessa jostakin eettisestä kysymyksestä monet näistä ongelmista
voivat tulla esille tai toinen ongelma voi johtaa toisen ongelman syntymi-
seen. (Pietarinen & Launis 2002, 50–51.) Räikkä (1995, 13) tuo esille vielä
yhden erilaisen eettisen ongelman, joka liittyy valvontaan. Saatamme nimit-
täin olla yhtä mieltä siitä, että jokin toiminta on eettisesti väärin mutta
kyseenalaisen toiminnan estäminen on vaikeaa, mistä voi nousta eettinen
ongelma.
Opettajan eettiset ohjeet (OAJ 1998) antavat varmasti valmiuksia kohdata
erilaisia eettisiä ongelmia. Roolieriytymisen ongelmassa olisi kysymys sil-
loin, jos opettajat alkaisivat ottaa itselleen oikeuksia tai velvollisuuksia, jota
ei voitaisi yleisesti hyväksyä. Jos opettajat vaikkapa alkaisivat vaatia täyttä
kasvatusoikeutta oppilaisiin, syntyisi ongelma roolin alueella. Ajauduttaisiin
umpikujaan, koska opettajan on mahdotonta kantaa vanhemman vastuuta.
Opettajan eettiset ohjeet painottavat yhteistyötä huoltajiin päin. Opettajalla-
kin on kasvatusvastuuta, mutta se on erilaista kuin huoltajalla. Opettaja
kasvattaa ”koulun keinoin”, mikä on silloin hyvin paljon ohuempaa kuin
kotikasvatus ja laadullisesti koulumaista.
Kollektiivisen vastuun ongelmassa on kyse ristiriidasta opettajan yksilöl-
lisen vastuun ja kouluyhteisön vastuun välillä. Kuvitellaan tilanne, jossa
koulun ilmapiiri on levoton, opettajat ja oppilaat ovat huonotuulisia ja oppi-
miseen tarkoitettu aika menee oireilun hoitamiseen – kenellä silloin on
vastuu? Opettajan eettiset ohjeet korostavat sekä yksilön että yhteisön vas-
tuuta. Opettajalta odotetaan panostusta vuorovaikutuksen hyvään laatuun,
mutta ei vain omasta työstä huolehtimiseen, vaan myös siitä, että koulussa
tehdään yhteistyötä, tuetaan ja ohjataan toinen toista. Opettajan eettiset
ohjeet tasapainottavat ja selkeyttävät vastuun jakautumista yhteisössä.
Kollegiaalisessa ongelmassa opettajien lojaalisuudesta toisilleen on hait-
taa. Kollegiaalinen ongelma syntyy, jos toinen opettaja toimii epäeettisesti ja
toinen opettaja nähdessään tilanteen jatkaa työtään kuin mitään ei olisi tapah-
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tunut. Erityisesti ongelma pahenee, jos epäeettinen käyttäytyminen on jatku-
vaa, samoin kuin puuttumatta jättäminen. Silloin kärsivän osapuolen haitta
on jatkuvaa lojaaliuden nimissä. Eettiset ohjeet ohjaavat tietysti yksilöopet-
tajaa itse kohtelemaan oppilasta suojellen. Suhteesta kollegoihin ohjeet ke-
hottavat kunnioittamaan työtovereita, yhdistämään voimavarat, hyväksy-
mään apua ja tukea työtovereilta. Ohjeet eivät suoranaisesti ohjaa puuttu-
maan kollegan asioihin, vaan asia ilmaistaan myönteisesti. Puuttuminen
epäeettisyyteen on voimavarojen yhdistämistä, auttamista ja tukemista.
Opettajan työssä tavallisia ovat kiistaongelmat, päätöksenteon ongelmat,
perusteluongelmat, merkityksellisyysongelmat ja valvonnan ongelmat. Ti-
lanteet, joihin opettaja joutuu, ovat usein yllättäviä ja moninaisia. Ei ole
helppoa löytää periaatteita, jotka sopisivat suoraan kuhunkin tilanteeseen.
Usein ne kohdataan vielä opetustilanteessa, jolloin työskennellään ryhmän
kanssa. Yksittäisellä toimenpiteellä on siis vaikutuksia koko ryhmään. Kun
opettaja puhuu yhdelle luokkatilanteessa, hän puhuu kuitenkin kaikille ryh-
män oppilaille. Kun opettaja puhuu ryhmälle, oppilaat kuitenkin tulkitsevat
opettajan sanomaa jokainen yksilöllisesti.
Ammattietiikassa on nähty olevan erilaisia tapoja ratkaista eettisiä ongel-
matilanteita (Pietarinen ym. 2002, 51–57). Näitä ovat insinöörimalli, status-
malli ja konfliktimalli. Insinöörimallissa pyritään systemaattiseen ratkai-
suun, jossa ensin rakennetaan mahdollisimman  pätevää yleistä etiikan teori-
aa, minkä jälkeen teoriasta johdetaan periaatteita, jotka ovat hyvin yleisiä
moraalisen toiminnan ohjeita. Periaatteista johdetaan sitten sääntöjä, jotka
ohjaavat konkreettista toimintaa. Insinöörimallin ongelmia ovat mm. se, että
on melko mahdotonta määritellä täysin yleispäteviä moraaliperiaatteita, kos-
ka moraaliset periaatteet ja säännöt ovat paljon muuttuneet ja muuttuvat
historiallisesti tarkasteltuna. Toiseksi on vaikeaa johtaa ohjeita teorioista ja
periaatteista: helposti käy niin, että tilanteen mukaan jo periaatteet ovat
ristiriidassa keskenään, kuten oikeus vapauteen ja oikeus elämään tilantees-
sa, jossa henkilö joutuu puolustamaan vapauttaan henkensä menettämisen
uhalla, toisin sanoen saattaa joutua surmaamaan toisen osapuolen. Kolmas
vaikeus syntyy siitä, että moraaliperiaatteesta ei yleensä voida johtaa selvää
ratkaisua kaikkiin käytännön ongelmiin, koska monesti joudutaan erilaisiin
tulkintaongelmiin periaatteiden soveltamisessa  – onko esimerkiksi hedel-
möittynyt munasolu yksilö?
Statusmallissa eettisten ratkaisujen pätevyyttä perustellaan ratkaisijoiden
statuksella. Pätevinä pidetään ratkaisuja, jotka ovat tehneet sen alan edusta-
jat, joiden alaan ongelma liittyi tai joiden status perustuu viranomaisten
asettamiin normeihin. Oman alansa edustajat ansaitsevat valtansa asiantun-
tijuudellaan, viranomaiset vastuullaan yhteiskunnallisista asioista ja rahois-
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ta. Statusmallin ongelmana on se, että se on liian yksipuolinen. Asiantuntijoi-
den tekemä päätös voi olla perusteltu ja viranomaisten tekemä päätös viral-
listen normien mukainen, mutta silti päätös voi loukata jotakuta osapuolta
niin, että päätös ei ole eettisesti tyydyttävä. (Emt.)
Konfliktimallissa pyritään eettisessä päätöksenteossa ottamaan huomi-
oon tilanteen kannalta kaikki relevantit eettiset periaatteet, joille pitää esittää
mahdollisimman painavia perusteluja. Lopullisessa päätöksenteossa nojau-
dutaan parhaiten perusteltuihin periaatteisiin. Konfliktimallissa tavallaan
suostutaan jatkuvaan eettiseen pohdintaan eri osapuolten kanssa ja pyritään
löytämään tilannekohtaisesti kulloinkin paras ratkaisu, kompromissi. Vastuu
päätöksestä on viime kädessä toimijalla itsellään. (Emt.)
Eettisten ongelmien ratkaisumalleja voidaan tarkastella myös opettajan
toiminnan kannalta. Insinöörimalli olisi selkeä ja looginen, mutta sen käyttö-
kelpoisuus opettajan monimutkaisessa maailmassa on ongelmallista. Yleis-
pätevien eettisten periaatteiden ja sääntöjen luominen sekä noudattaminen
on vaikeaa. Tosin opettajan eettiset ohjeet (OAJ 1998) mahdollistavat yri-
tyksen toteuttaa insinöörimallia, koska ohjeissa on määritelty arvot ja peri-
aatteet. Vaikka arvot ja periaatteet ovatkin perusteltuja, niiden käytännön
toteuttaminen vaatii luovuutta ja sovellusta yksittäisiin tilanteisiin. Nämä
ratkaisut jokainen opettaja tekee yksilöllisistä lähtökohdistaan.
Statusmallin mukaiset ratkaisut opettajan kohdalla johtaisivat siihen, että
opettaja yksipuolisesti päättäisi toiminnastaan. Toki hänellä on asiantunti-
juus ja tehtäväänsä kuuluva vastuu, joiden mukaisesti toimien hän varmasti
useimmiten on oikeassa ja tekee hyviä ratkaisuja. Statusmallissa on kuiten-
kin mahdollista, että jää oppilaan kokoinen aukko – oppilaan ääni jää kuulu-
matta ja hänestä tulee uhri. Opettajan eettiset ohjeet (OAJ 1998) tukevat
myös statusmallia:  ne vetoavat opettajien asiantuntijuuteen ja asemaan sekä
tukevat opettajan asiantuntijuutta ja auttavat opettajaa toimimaan asemansa
edellyttämällä tavalla.
Konfliktimallissa ratkaisuja lähdetään etsimään perustelluista periaatteis-
ta ja parhaiten perustelluista ratkaisuista. Malli edellyttää eettistä pohdintaa
kussakin ongelmatilanteessa. Konfliktimalli korostaa kompromisseja ratkai-
suina, neuvottelemista ja sopimista. Malli kuitenkin korostaa myös sitä, että
vastuu jää viime kädessä toimijalle – vastuu ei siis ole kollektiivista, vaikka
ongelmanratkaisuprosessi olisikin ollut kollektiivinen. Opettajan eettiset ohjeet
(OAJ 1998) ohjaavat enimmäkseen konfliktimallin suuntaan: ne rohkaisevat
vuorovaikutukseen eri osapuolten kesken. Ohjeet kuitenkin edellyttävät jo-
kaisen opettajan omaa harkintaa, vastuuta omista päätöksistään.
Minkään mallin noudattaminen ei ratkaise opettajan eettisiä ongelmati-
lanteita käden käänteessä. Opettajan ajattelu ja toiminta ei viime kädessä ole
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mallinnettavissa. Käytännössä jää aina se liikkumavara, jonka opettaja itse-
näisesti käyttää tavalla tai toisella. Kuitenkin myös liikkumavaraa on analy-
soitava. Jokaisen opettajan olisi syytä pohtia ainakin liikkumavaran käyttöä
ja etsiä itselleen joitakin perusteltuja periaatteita, jotka selkeyttäisivät ja
auttaisivat eettisten ratkaisujen alkuun. Tällä tutkimukselta toivotaan tukea
perusteltujen eettisten periaatteiden löytämiseen.
4.3 Ammattieettisten säännöstöjen kuvaus ja
vertailu
Eri ammattialat ovat halunneet tarkemmin määritellä, millaisia eettisiä nor-
meja ne toivovat noudatettavan kyseisssä ammatissa. Tällaista eettistä sään-
nöstöä on koottu erilaisiin julkaisuihin (Hannikainen 1992, Karjalainen ym.
2002, OAJ 1998.) Scheinin (1992, 4–5) luonnehtii alakohtaisia eettisiä sään-
nöstöjä kokoelmiksi, joissa yhteisössä vakiintunut moraali tiivistyy kirjoitet-
tuun muotoon. Eettinen säännöstö voi olla yksilön sisäisen etiikan lähde ja
ohjenuora. Eettisissä koodeissa ei kuitenkaan ole kyse ulkoisen pakkovallan
paineesta, vaan ne korostavat henkilön omaa valintaa. Eettiset koodit edus-
tavat pyrkimystä ammattiryhmän itsesäätelyyn, yksilöä lähellä tapahtuvaan
norminmuodostukseen ja pyrkimykseen välttää valtiollisen pakkovallan kautta
toteutettavia sanktioita. Eettiset säännöstöt on tarkoitettu tukemaan yksilön
omaa eettistä harkintaa tarjoamalla tietoa ammattiryhmän sisällä laajemmin
hyväksi todetuista arvoista, periaatteista ja käytännöistä.
Tässä tarkastellaan kahdeksan ammatin eettisiä ohjeita. Kaikki ammatit
ovat ihmiskeskeisiä, erityisen vastuullisia ja riskialttiita epäeettiselle toimin-
nalle. Ammattien valintaan vaikutti myös ennakko-oletus siitä, että amma-
teilla olisi kuitenkin hieman erilaiset orientaatiot eettisyyteen ammattitehtä-
vien erityisluonteen takia. Intuitiivisesti ajateltiin kolmenlaista – oikeuden-
mukaisuuden, totuudellisuuden ja huolenpidon orientaatiota. Oikeudenmu-
kaisuutta vaalitaan erityisesti asianajajan ja poliisin ammateissa; tiedon ja
totuuden kanssa työskentelevät journalistit ja tutkijat; huolenpitoa edellyte-
tään erityisesti lääkäreiltä, sairaanhoitajilta ja sosiaalityöntekijöiltä. Opetta-
jaa on hankala luokitella yksiselitteisesti edellä mainittujen joukkoon. Opet-
tajien työssä mikään näkökulma ei erityisesti korostu, vaan heiltä vaaditaan
totuudellisuutta, oikeudenmukaisuutta ja huolenpitoa – kaikki näkökulmat
koetaan opettajalle tärkeiksi. Eettisten ohjeiden kuvaus on tiivistettynä seu-
raavassa taulukossa 3.
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TAULUKKO 3. Muutamien ammattien eettisten ohjeiden kuvausta.
TAULUKKO 3. jatkuu seuraavalla sivulla
Juristi Poliisi Journalisti Tutkija 
-päämiehen edun 
valvominen 
-rehellisyys 
-tunnollisuus 
-luottamuksen 
herättäminen 
-huomaavaisuus 
kollegoita kohtaan 
(Asianajajaliitto 
1972) 
-tasapuolisuus 
-asiallisuus ja 
sovinnollisuus 
-rehellisyys ja 
luotettavuus 
-huolellisuus ja 
päättäväisyys  
-oma-aloitteisuus ja 
yhteistyökykyisyys  
-vastuuntuntoinen 
käyttäytyminen 
-ymmärtäväisyys ja 
huomaavaisuus  
-avoimuus ja virheiden 
myöntäminen 
-inhimillisyys ja 
kohtuullisuus 
(Sisäministeriö 1999) 
-riippumatto-
muus 
-totuudellisuus 
-tietojen 
luotettavuus 
-julkaisemisen 
sopivuuden ja 
seurausten 
harkinta 
(Sanomalehti-
miesliitto 
1992) 
-tiedeyhteisön 
tunnustamat 
toimintatavat 
-rehellisyys 
-huolellisuus 
-tarkkuus 
-toisten työn 
arvostaminen 
(Tutkimuseettinen 
neuvottelukunta 
1998) 
Lääkäri Sairaanhoitaja Sosiaalityö Opettaja 
-elämän 
suojeleminen 
-kärsimyksen 
lievittäminen 
-terveyden 
edistäminen 
-lähimmäisen-
rakkaus 
-luottamuksen 
herättäminen 
-potilaan 
parhaaksi 
toimiminen 
-lääketieteellinen 
toimintaperusta 
-hoitojen tehok-
kuus, tarkoituk-
senmukaisuus ja 
avuntarpeen 
vastaavuus 
-puolueettomuus 
-terveyden edistäminen 
ja ylläpitäminen 
-sairauksien ehkäise-
minen sekä kärsimyk-
sen lievittäminen 
-auttaminen ja 
palveleminen 
-voimavarojen lisäämi-
nen ja elämänlaadun 
parantaminen 
-ihmiselämän 
suojeleminen ja 
potilaan yksilöllisen 
hyvän olon vaaliminen 
-ihmisarvo 
-yksilön arvostaminen 
-potilaan 
itsemääräämisoikeus 
-luottamuksellisuus ja 
harkinta potilastietoja 
käytettäessä 
-itsenäisyyden 
ja oman elä-
mänhallinnan 
lisääminen 
-syrjäytymisen 
estäminen 
-tahdikkuus 
-vaitiolo 
asiakkaan 
aroista asioista 
-kaikkien 
osapuolten 
oikeus tulla 
kuulluksi 
(Sosiaalityön 
eettiset ohjeet 
1998) 
-ihmisarvo, 
totuudellisuus, 
oikeudenmukai-
suus, vapaus 
-yksilön kunnioitus 
-inhimillisyys 
-yksilön lähtökoh-
tien ymmärtäminen 
-tahdikkuus 
-suojeleminen 
-yhteistyö muiden 
ammattilaisten ja 
huoltajien kanssa 
-itsensä ja 
työyhteisönsä 
kehittäminen 
-sitoutuminen 
tehtäväänsä 
-yhteisvastuulli-
suus elämänlaa-
dusta yhteiskun-
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Taulukossa näkyvät kunkin ammattiryhmän eettisten sääntöjen ydinkoh-
dat luetteloituna. Säännöstöjä on haluttu luoda erityisesti ammattijärjestöis-
sä. Säännöstöissä on myös huomattavissa kansainvälisiä vaikutteita, sillä
säännöstön takana on aluksi saattanut olla jokin kansainvälinen järjestö,
jonka säännöstöä on sitten muokattu suomalaisten käyttöön. Vanhimmat
eettiset säännöt ovat 30 vuoden takaa, mutta useimmissa ammateissa sään-
nöstöjen päivitystä on tapahtunut 1980- ja 90-luvuilla.
Juristin ohjeet vuodelta 1972 keskittyvät päämieheen ja kollegoihin. Ju-
risti on päämiehensä asioiden ajaja, ja hänen on valvottava asiakkaansa etua.
Kollegiaalisuus on vasta toissijaista, mutta muita juristeja täytyy kohdella
TAULUKKO 3. jatkoa edelliseltä sivulta
-harkitsevuus 
julkisuudessa 
-huonosta 
hoidosta 
irtisanoutuminen 
(Lääkäriliitto 
1988) 
 
 
-lähimmäisyys ja po-
tilaan kuunteleminen 
-avoin vuorovaikutus 
ja luottamus  
-oikeudenmukaisuus 
-tarvittavan hoidon 
järjestäminen 
riippumatta potilaan 
ominaisuuksista 
-henkilökohtainen 
vastuu otettaessa ja 
antaessa tehtäviä 
-ammattitaidon ja 
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huomaavaisesti. Ohjeet painottavat erityisesti rehellisyyttä, tunnollisuutta ja
luottamusta herättävää toimintatapaa. (Hannikainen 1992, 9–21.) Klamin
(1991, 61–62) mukaan oikeus on moraalin soveltamista tosiasioihin. Käytet-
tävissä olevaa tietoa, todellista tai kuviteltua, menneisyydestä ja nykyisyy-
destä arvioidaan. Jotta saavutettaisiin toivottuja asiantiloja, asetetaan käyt-
täytymismalleja oikeusnormeilla: käskyjä, kieltoja, lupia ja kompetensseja.
Moraalista nousevia arvostuksia siis kirjataan oikeusnormeiksi, joiden toi-
votaan ohjaavan käyttäytymistä. Oikeusnormit eivät kuitenkaan onnistu täy-
sin palvelemaan tarkoitustaan, koska kielelliset ilmaukset eivät välttämättä
pysty välittämään toivottua asiantilaa tai toivotun käyttäytymisen itsessään
on epärealistista odottaa tapahtuvan todellisessa elämässä.
Poliisi valvoo lakia ja järjestystä yhteiskunnassa. Poliisin ohjeet vuodelta
1999 korostavat tasapuolisuutta kansalaisia kohtaan. Kohteliaisuus ja pyrki-
mys avoimeen vuorovaikutukseen toimintaympäristön kanssa nähdään tär-
keänä. Poliisi pyrkii pääsemään lähelle ihmisiä ja läsnäolollaan luomaan
turvallisuutta. (Sisäministeriö 1999.)
Journalistit huolehtivat joukkotiedottamisesta. Sanomalehtimiesliiton
ohjeissa vuodelta 1992 korostetaan, että informaation vastaanottajaa pyri-
tään palvelemaan parhaalla mahdollisella tavalla siten, että tiedotus pidetään
riippumattomana, totuudellisena ja luotettavana. Journalistin täytyy ottaa
huomioon myös levittämänsä tiedon seuraukset. (Hannikainen 1992, 111–
114.)
Tutkijat tuottavat tietoa tieteen keinoin. Tutkijan työssä hyvä työskentely-
tapa (Tutkijan ohjeet 1998) tarkoittaa mm. rehellisyyttä, huolellisuutta ja
tarkkuutta. Tutkijan täytyy osoittaa arvostusta toisten työlle. (Karjalainen,
Launis, Pelkonen & Pietarinen 2002, 386–387.)
Lääkäriliiton vuodelta 1988 olevien ohjeiden mukaan lääkärit huolehtivat
ihmisten terveydestä lääketieteellisin keinoin. Potilasta pitää kohdella läm-
möllä ja tämän parhaaksi. Lääketieteellistä asiantuntemusta käyttäen hoidon
odotetaan olevan tehokasta, tarkoituksenmukaista ja avuntarvetta vastaavaa.
Lääkärin tulee valvoa hoidon tasoa ja puuttua havaitsemiinsa epäkohtiin.
(Hannikainen 1992, 41–42.) Häyry & Häyry (1991) esittelevät artikkelis-
saan lääkintä- ja hoitotyön etiikan perusteita. Lähtökohtana on muutoksessa
oleva ammattietiikka. Monet lääketieteen isähahmona pidetyn Hippokrateen
lupaukset hänen 2000 vuotta sitten antamassaan ammatillisessa valassa ovat
edelleen ajankohtaisia, mutta monet ovat taas auttamattomasti vanhentuneet
kulttuurin muututtua. Tämä muutos pitää huomioida ammattietiikassa. Eet-
tisten säännöstöjenkin täytyy elää mukana muutoksessa. Häyryn & Häyryn
(1991) mukaan lääkärien etiikan tärkeimpinä asioina pidetään hyvää yhteis-
työtä asiakkaiden kanssa, mihin liittyy yhteisymmärrys asiakkaan kanssa
82
käytettävistä hoidoista, asiakkaan yksilöllisyyden kunnioittaminen ja hänen
itsemääräämismahdollisuuksiensa lisääminen mahdollisissa rajoissa.
Sairaanhoitajan ohjeet vuodelta 1996 ovat yksityiskohtaiset. Sairaanhoi-
tajat pyrkivät edistämään terveyttä ja ehkäisemään sairautta sekä lievittä-
mään kärsimystä. Sairaanhoitajan työtä kuvataan palvelemiseksi ja auttami-
seksi. Hoidossa pyritään ottamaan huomioon potilaan yksilölliset lähtökoh-
dat ja tarpeet sekä tukemaan potilaan oman elämän hallintaa aktiivisessa
vuorovaikutuksessa potilaan kanssa. Potilastiedot ovat luottamuksellisia ja
niitä on käsiteltävä harkiten. Jokainen hoitaja on vastuussa omasta toimin-
nastaan ja siirtäessään vastuuta toisille. Hoitajan pitää pyrkiä kehittämään
ammattitaitoaan ja työyhteisöään sekä olemaan aktiivinen vaikuttaja myös
yhteiskunnallisesti. Ohjeet korostavat hoitajan asiantuntemusta ja puolusta-
vat myös hoitajien työoloja. (Sairaanhoitajaliitto 1996.)
Sosiaalityön eettinen ohjeisto vuodelta 1998 pitää tärkeänä asiakkaiden
autonomisuuden tukemista ja syrjäytymisen estämistä. Asiakassuhteissa edel-
lytetään hienotunteisuutta, vaitioloa aroista asioista sekä osapuolten oikeutta
tulla kuulluksi omassa asiassaan. (Sosiaalityön eettiset ohjeet 1998.)
Opettajien ammattijärjestön eettiset ohjeet julkaistiin vuonna 1998. Tär-
keimmiksi arvoiksi opettajan työssä nähdään ihmisarvo, totuudellisuus, oi-
keudenmukaisuus ja vapaus. Ohjeissa korostetaan oppijan yksilöllisten läh-
tökohtien ja ominaisuuksien huomioon ottamista opetustyössä. Lähestymis-
tapa tulisi olla ymmärtävä ja inhimillinen. Opettajan tulee suojella oppijaa.
Opettajan täytyy pyrkiä vuorovaikutukseen ja yhteistyöhön oppijoiden, huol-
tajien, työtovereiden ja muiden yhteiskunnallisten toimijoiden kanssa. Myös
itsensä ja työyhteisönsä kehittäminen kuuluu opettajan velvollisuuksiin. (OAJ
1998.)
Kaikissa kahdeksan eri ammatin eettisissä ohjeissa on sama henki: ne
painottavat työn ja ihmisyyden arvostamista. Ammattiin sisältyvää valtaa
kehotetaan käyttämään harkiten, ehkä jopa pidätellen, jotta ammattilaisen
reaktiot eivät olisi liian voimakkaita ja alistavia. Ohjeet korostavat rehellistä
kohtaamista ja herkkää kuuntelemista sekä yhtenäistä linjaa ammatillisessa
toiminnassa riippumatta ihmisten henkilökohtaisista ominaisuuksista. Eetti-
set ohjeet pyrkivät ehkäisemään välinpitämättömyyttä ja huolimattomuutta –
lisäämään välittämistä ja huolellisuutta ammatillisessa toiminnassa.
Erot eri ammattiryhmien välillä näkyvät eettisissä ohjeissa siten, että
eettisyyden vaatimukset ovat sitä korkeammat mitä kokonaisvaltaisempaa ja
henkilökohtaisempaa ammattilaisen työ on. Kokonaisvaltaisuus ja henkilö-
kohtaisuus on erityisesti osa lääkärin, hoitajan, sosiaalityöntekijän ja opetta-
jan työtä. Näissä ammateissa riski loukata ihmistä fyysisesti tai psyykkisesti
on hyvin ilmeinen. Heikkoon terveydelliseen, taloudelliseen tai kasvatuksel-
83
liseen asemaan joutumisella on ihmisyyttä köyhdyttävä vaikutus. Sosiaali-
nen intensiteetti ja ihmissuhteiden määrä työssä on näissä ammateissa myös-
kin suuri.
4.4 Kognitiivis-kehityksellisen suuntauksen
ammattieettisen tutkimuksen referointi
Eettinen käyttäytyminen ja eettinen kehitys eri ammateissa on ollut tutkimus-
kohteena. Tässä kuvataan tutkimuksia kognitiivis-kehityksellisen paradig-
man piiristä. Eri aloilla on erilaisia käsitteitä ja menetelmiä, joilla ammattien
eettistä ulottuvuutta on päästy tutkimaan. Restin ja  Narvaezin (1994) toimit-
tamassa kokoomateoksessa esitellään useita tutkimushankkeita eri ammat-
tialueilta. Tutkimukset ovat liittyneet mm. journalistien, lääkärien, sairaan-
hoitajien, yliopisto-opiskelijoiden ja -opettajien sekä opettajien eettiseen
käyttäytymiseen sekä yhteen laajaan koulutus- ja tutkimusohjelmaan.
Westbrook (1994) tekee katsauksen toimittajiin. Toimittajien työllä on
suuri merkitys tietoyhteiskunnassa. Uutiset välittävät tietoa ja kasvattavat
tietoisuutta ongelmista, puutteista, epäterveistä ilmiöistä ja tragedioista.
Toimittajien tavalla toimia on vaikutusta siihen, miten hyvin päästään puut-
tumaan tällaisiin ilmiöihin ja selvittelemään ongelmia. Journalistien eettistä
ajattelua on tutkittu useilla eri tavoilla. Haastatteluissa toimittajat ovat olleet
tietoisia tavallisimmista eettisistä ongelmista, kuten piilomainonnasta, yksi-
tyisyyden suojasta ja yrityksistä hyötyä julkisuudesta. Haastatteluissa on
päädytty usein keskustelemaan viimeisimmästä vaikeasta tapauksesta toimi-
tuksessa.  Westbrookin mukaan eettinen käyttäytyminen omaksutaan toimi-
tuksessa monesti ”kantapään kautta”, kokemuksista ja toimituksen toiminta-
tapoihin sosiaalistumalla. Haastateltavien ajattelussa oli havaittavissa erilai-
sia moraalisen kehityksen tasoja – jotkut puhuivat prekonventionaalisin
ilmaisuin, toiset korostivat uutisorganisaation, muiden toimittajien tai yhtei-
sön näkökulmaa, jotkut taas tukeutuivat omaksumiinsa periaatteisiin.
Westbrook (1994, 191–195) on myös kehitellyt ns. journalistin instru-
menttia, jonka avulla hän on pystynyt mittamaan journalistien eettistä ajatte-
lua. Aineistonkeruunväline on toiminut siten, että tutkija on ensin esittänyt
tutkimukseen osallistujalle ongelmia (esim. raiskauksen uhrin nimen julkai-
seminen ja murhatapaukseen liittyvän valokuvan käyttö), minkä jälkeen
tutkittaville on esitetty väittämiä, joihin heidän on pitänyt vastata. Testi on
suunniteltu siten, että se erottelee vastaukset niiden eettisen kehittyneisyy-
den mukaan. Tutkimuksessa, johon valittiin opiskelijoita lukiosta, yliopis-
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tosta sekä jatko-opiskelijoita ja jossa vertailtiin näitä keskenään, saatiin
tulokseksi eroja iän ja koulutuksen suhteen: kokeneempien ja kouluttautu-
neempien eettinen ajattelu oli kehittyneempää kuin kokemattomampien ja
vähemmän koulutusta saaneiden. Eroja sukupuolten välillä ei ollut. (West-
brook 1994, 191–195.)
Kolmas tapa tutkia toimittajien eettistä ajattelua on ollut analysoida toi-
mittajien töitä, kirjoituksia. On seurattu rotumellakan raportointia lehdissä
useiden päivien ajan. Ensimmäisen päivän ja neljännen päivän raportoinnis-
sa on ollut esillä sensationalismi (prekonventionaalinen).  Tapahtuman yhtei-
söllinen kuvaaminen (konventionaalinen) alkaa myös ja pysyy voimakkaa-
na, mikä ruokkii myös uutta sensationalismia, mutta viidennen päivän jäl-
keen yhteisöllinen käsittely jatkuu ja sensationalismi vähenee. Periaatteelli-
nen keskustelu (postkonventionaalinen) alkaa toisen ja viidennen päivän
välillä, mutta se ei koskaan saavuta samoja mittoja kuin tapahtuman sensa-
tionaalinen tai yhteisöllinen käsittely. (Westbrook 1994, 196.)
Selfin ja Baldwinin (1994) artikkelissa kootaan laajasti lääkäreiden eettis-
tä ajattelua koskevaa tutkimusta. Heidän mukaansa kykyä eettiseen ajatte-
luun tarvitaan lääkärin ammatissa ensinnäkin erityisesti lääkärin ja potilaan
suhteen intiimiyden, läheisyyden ja luottamuksellisuuden takia. Toiseksi
kykyä eettiseen ajatteluun tarvitaan, koska jokainen potilaan kohtaaminen on
omalla tavallaan erilainen ja asettaa erilaisia haasteita eettiselle ajattelulle,
sekä kolmanneksi koska lääketieteellinen ympäristö muuttuu jatkuvasti ja
tässä muutoksessa yksittäisen lääkärin tulisi pystyä vastuullisiin päätöksiin.
Tähän haasteeseen tulisi vastata opettamalla lääkäreille etiikkaa yhteiskun-
nallisesta ja ammattinsa näkökulmasta, tarkastelemalla omia persoonallisia
arvoja, antamalla työkaluja lähestyä ja hyväksyä potilaiden, perheiden ja
yhteiskunnan arvot ja odotukset sekä tukea jatkuvaa lääkäreiden itsenäistä
oppimista henkilökohtaisessa ja ammatillisessa elämässä.
Eettistä ajattelua on tutkittu käyttämällä erilaisia vakiintuneita tutkimus-
menetelmiä. Näitä ovat olleet mm. DIT-kysely (Defining issues test), MJI-
haastattelu (Moral judgment interview), SRM-mittaus (Sociomoral reflecti-
on measure) ja MRO-haastattelu (Moral reasoning and moral orientation).
1990-luvulla eräässä tutkimuksessa oli mukana 626 ensimmäisen vuoden
lääketieteen ja eläinlääketieteen opiskelijaa. Tuloksissa todettiin, että mies-
ten ja naisten välillä oli merkittävä ero eettisessä ajattelussa (DIT) siten, että
naisten eettinen ajattelu oli kehittyneempää kuin miesten. Samassa tutkimuk-
sessa oli mukana 139 ikävuosina 24–76 olevaa (ka. 40 vuotta) lääketieteen
parissa työskentelevää. Tällä kertaa tutkimuksen aiheena oli moraalinen
orientaatio (MROI). Tulos oli, että oikeudenmukaisuusorientaatiota noudat-
ti 43 %,  huolenpidon orientaatiota 52 % sekä molempia 5 %. Kun analysoi-
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tiin eroja sukupuolen mukaan, huomattiin, että oikeudenmukaisuusorientaa-
tiota noudatti miehistä 49 % ja naisista 34 %. Huolenpidon orientaatiota
käytti 50% miehistä ja 55% naisista. Miesten orientaatioissa oikeudenmu-
kaisuus- ja huolenpidon välillä ei ollut eroja, mutta sen sijaan naisilla oli
merkittävästi enemmän huolenpidon orientaatiota. Lisäksi naiset käyttivät
todennäköisemmin molempia orientaatioita yhdessä kuin miehet. (Self &
Baldwin 1994, 158).
Toisessa hankkeessa haluttiin tutkia eettisen ajattelun (DIT) ja lääkärin
käytännön työn laadun yhteyttä. Käytännön työn laatua mitattiin ortopedeille
tulleiden valitusten määrällä. Viisikymmentäseitsemän ortopedia osallistui
tutkimukseen, jonka tulos oli, että eettisessä ajattelussa kehittyneet olivat
saaneet vähän tai ei ollenkaan valituksia toiminnastaan. Tarkemmassa tutki-
muksessa huomattiin myös, että iällä ja uskonnollisella orientaatiolla oli
yhteyttä onnistumiseen käytännön työssä ja että eettinen ajattelu oli melko
merkittävässä yhteydessä laadukkaaseen lääkärin työhön. Toisessa näyttees-
sä, jossa oli 64 ortopedia, joilta ei ollut mitattu eettisen ajattelun muuttujaa,
löytyi merkitsevät yhteydet laadukkaan hoidon ja kliinisen käytännön koulu-
tuksiin osallistumisen välillä sekä laadukkaan hoidon ja ammatillisen yhtei-
sön jäsenyyden välillä. Tutkijat päättelivät tästä epäsuorasti, että eettisesti
kehittyneemmät lääkärit ovat kenties avoimempia kanssakäymiselle vertais-
tensa kanssa ja ammatillisille vuorovaikutussuhteille. (Self ym. 1994, 159.)
Sairaanhoitajien eettistä ajattelua ja toimintaa ovat tutkineet Duckett ja
Ryden (1994). Sairaanhoitajat kohtaavat työssään monia eettisesti vaikeita
ilmiöitä, joita ovat esimerkiksi uudet hoitomenetelmät, AIDS, teiniraskau-
det, potilaiden vaikeus päästä hoitoon, hoitokustannusten säätely sekä re-
surssien jako. Hoitaja-potilassuhteessa voi olla vaikea päättää, kuinka pit-
källe potilaasta huolehtimisessa voi mennä tai erottaa omat tarpeet potilaan
tarpeista. Toisaalta lojaalisuus toisia hoitajia kohtaan saattaa tuottaa pään-
vaivaa, jos hoitaja näkee jonkun tekevän työnsä huonosti. Myös hoidon
tarpeenmukaisuutta tai tarkoituksenmukaisuutta saattaa olla vaikea arvioida
tai päättää yhdessä potilaan tai hänen omaistensa kanssa. (Duckett & Ryden
1994, 51–52.)
Duckett ja Ryden (1994) osoittavat artikkelissaan, että etiikkaa voidaan
opettaa sairaanhoitajille ja tällä opetuksella voidaan saada aikaan edistymis-
tä eettisessä ajattelussa. Minnesotan yliopistossa luotiin neljän lukuvuoden
aikana läpikäytävä etiikan kurssi sairaanhoitajaopiskelijoille (Ethics, MCSL=
multi-course sequential learning). Kurssin alussa ja lopussa järjestettiin eet-
tisen ajattelun kehittyneisyyden mittaus (DIT). Kurssin kävi neljä ryhmää,
joista kolmessa tapahtui keskiarvovertailun perusteella vähintään tilastolli-
sesti merkitsevää edistymistä. Näistä ryhmä, jossa ei tapahtunut edistystä,
86
todettiin koostumukseltaan poikkeavaksi muista (Duckett ym. 1994, 62–64.)
Toisessa tutkimuksessa tutkittiin 48 opiskelijan eettisen ajattelun kehittynei-
syyden (DIT) yhteyttä heidän käytännön työnsä laatuun työharjoittelun yhte-
ydessä (CET= clinical evaluation tool). Tulos oli, että eettisen ajattelun
kehittyneisyydellä oli yhteys käytännön työn laatuun, mutta myös iällä oli
yhteys siihen. Jatkotutkimuksessa huomattiin, että eettisen ajattelun kehitty-
neisyys (DIT) selitti 34 % ja ikä 12 % käytännön työn laadusta. (Duckett ym.
1994, 64–67.)
McNeelin (1994) artikkeli keskittyy yliopisto-opettajien ja -opiskelijoi-
den eettisen kehityksen tutkimiseen. Lähtökohtana tutkimukselle on ollut se,
että yliopisto-opiskelun tehtävänä on myös osaltaan olla tukemassa opiske-
lijoiden eettistä kehitystä muun opiskelun ohella. (McNeel 1994, 27.) Yli-
opisto-opettajien eettisen ajattelun kehittyneisyyttä mitattiin (DIT) ja eettis-
ten käsitysten todettiin olevan hyvin kehittyneitä vain vähän jäljessä siitä,
mitä ns. eettiset asiantuntijat ovat tutkimuksissaan saavuttaneet. Kuitenkin
huomattiin, että pistemäärältään alimmassa kolmanneksessa opettajien eetti-
nen ajattelu oli verrattavissa opiskelijatulokkaisiin. Tutkijan mukaan tämä
oli huolestuttavaa siinä mielessä, että näiltä opettajilta odotetaan eettisinä
kasvattajana toimimista. (McNeel 1994, 42–43.)
Artikkelissa raportoidaan mm. kokeilusta, jossa yliopiston opettajat osal-
listuivat kurssille, jossa käsiteltiin erilaisia malleja siitä, miten opiskelijat
kehittyvät opiskeluvuosina (mm. Kohlberg, Perry, Gilligan, Erikson, King ja
Kitchener, Kolb). Lisäksi käsiteltiin käsitteitä, jotka liittyivät erilaisiin kyp-
syyden tasoihin, kehityksellisiin siirtymiin, yksilöllisiin eroihin sisältäen
oppimistyylit sekä perehdyttiin oppimishaasteiden ja tuen tasapainottami-
seen liittyviin kysymyksiin. Tavoite oli, että esitetyt käsitteelliset mallit yh-
distyisivät opettajien kokemuksiin opettajina. Opettajat saivat soveltaa va-
paasti omaksuttuja ideoita opetuksessaan, ja he kokoontuivat vielä purka-
maan kokemuksiaan ja ideoitaan pienryhmissä. Opettajat olivat kokeneet
kokeilun myönteisenä: he olivat mielestään oppineet hyväksymään kehityk-
sellisiä eroja opiskelijoissa, näkivät opiskelijat yksilöllisemmin ja ymmärsi-
vät paremmin opiskelijoiden käyttäytymistä. Lisäksi raportoitiin myönteistä
suhtautumista kehitykselliseen tietoon perustuvaa opetusta kohtaan ja kasva-
nutta sitoutumista tukea opiskelijoiden kasvua. (McNeel 1994, 42–44.)
Chang (1994) on tarkastellut opettajien eettistä ajattelua. Hän korostaa
opettajan työn eettisiä vaatimuksia mm. seuraavissa opettajalle kuuluvissa
tehtävissä: 1) opettajat arvioivat oppimista ja toimivat näiden arvioiden
varassa, 2) opettajat säätelevät resurssejaan suhteessa opiskelijaan, 3) opet-
tajat pitävät yllä järjestystä ja saattavat joutua rankaisemaan opiskelijaa, 4)
opettajat neuvottelevat opetuksesta vanhempien, opiskelijoiden, hallinnon
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ja yhteisönsä kanssa sekä 5) opettajat tekevät päätöksiä, jotka koskevat
herkkiä ja puolustuskyvyttömiä lapsia ja nuoria.
Changin (1994) mukaan opettajien eettistä ajattelua on mitattu 1970-
luvulta lähtien erilaisilla instrumenteilla, joita ovat olleet Defining issues test
-kysely (DIT), Moral judgment-haastattelu (MJI), Pupil control ideology -
mittaus ja Teacher attitude inventory -kysely. Näiden ja muiden opetukseen
liittyvien muuttujien yhteyksiä on sitten selvitelty. Joskus on haastateltu tai
havainnoitu opettajia ja tutkittu näin hankitun aineiston suhdetta eettiseen
ajatteluun. Myös opiskelijoiden suhtautumista opettajiin on mitattu, ja tar-
kasteltu sitten opiskelijoiden suhtautumisen ja eettisen ajattelun mittauksen
välistä yhteyttä. Opettajaopiskelijoiden käyttäytymistä taas ovat saattaneet
havainnoida heidän ohjaavat opettajansa. Siten on ollut mahdollista analy-
soida opiskelijoiden käyttäytymisen ja eettisen ajattelun kehityksen suhdet-
ta. Chang kokoaa tutkimustuloksia opettajien eettisen ajattelun yhteydestä
kurinpitoon, opettajan rooliin, opettaja-opiskelijasuhteisiin, kasvatuksellis-
ten käsitteiden ymmärtämiseen sekä opettamisen tietoihin ja taitoihin. Eetti-
sen ajattelun kehittyneisyyden ja opettamisen teknisten taitojen välillä ei ole
löydetty yhteyttä, mutta moniin muihin opettamiseen liittyviin alueisiin oli.
Tutkimustuloksista päätellen opettajan eettisen ajattelun kehittyneisyys mah-
dollistaisi opettajalle opettamiseen liittyvien kysymysten perusteellisemman
ymmärtämisen ja auttaisi keskittymään opettajan työssä olennaiseen. Eetti-
sen ajattelun kehittyneisyydestä seuraisi myös empatiaa opiskelijoiden tar-
peille, halua tukea opiskelijoiden kasvua, opiskelijoiden oikeuksien kunnioi-
tusta, kykyä kestää haasteellisimpiakin opiskelijoita ja objektiivisuutta rat-
kaistaessa opiskelijoiden aiheuttamia ongelmia. Eettisen ajattelun edistynei-
syys saisi aikaan oppijakeskeisyyttä, humaanisuutta, demokraattisuutta ja
ammatillisuutta. (Emt. 73–76.)
Chang (1994) on kehitellyt opettajien eettisen ajattelun mittaria (TTMR=
Test of teacher´s moral reasoning). Mittarissa esitettiin opettajalle kaikkiaan
5 kertomusta, ja jokaisen kertomuksen jälkeen pyydettiin vastaajaa reagoi-
maan 12 väittämään. Kertomukset olivat tavallisia kouluelämän dilemmoja,
ja väittämät sisälsivät mahdollisia tapoja harkita esitetyn dilemman ratkai-
sua. Vastatessaan opettaja joutui arviomaan kunkin väittämän tärkeyttä sekä
valitsemaan kolme tärkeintä väittämää kunkin kertomuksen kohdalla. Tar-
koituksena mittarissa oli, että se erottelisi aloittelevat ja eksperttiopettajat
toisistaan, mikä mittarin kehittelyssä toteutuikin. Mittarin sisäinen luotetta-
vuus ja luotettavuus kahdessa viikon välein tehdyissä mittauksissa todettiin
hyväksi. Validiteetti arvioitiin hyväksi, koska mittari pystyi erottelemaan
pätevät opettajat opiskelijoista. TTMR-mittauksen tuloksia verrattiin luotet-
tavuuden vahvistamiseksi vielä DIT-mittauksen tuloksiin, mutta parhaim-
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millaankin korrelaatio näiden välillä oli heikko. Siksi pääteltiin, että TTMR
mittaa eri asioita kuin DIT, koska se on erityisesti opetukseen tarkoitettu
mittaus, kun taas DIT on yleensä eettistä ajattelua mittaava mittari. Chang
ehdottaa kehittelemäänsä mittaria käytettäväksi mitattaessa opettajien eettis-
tä ajattelua ja tämän suhdetta erilaisiin opettajiin liittyviin muihin muuttujiin,
kuten koulutukseen, kouluasteeseen, asenteisiin ja käyttäytymiseen opettaja-
na, esimerkiksi luokanhallintaan. Lisäksi TTMR-mittarilla voitaisiin seurata
myös opettajien ja opettajaopiskelijoiden eettisen ajattelun kehitystä. Tällai-
sen tutkimuksen avulla voitaisiin paremmin ymmärtää opettajan eettistä
ajattelua ja parantaa opettajien ammatillista käytäntöä. (Chang 1994, 76–
82.)
Bebeau (1994) esittelee laajan koulutus- ja tutkimusohjelman, jonka tar-
koituksena on ollut kehittää ja tutkia ammattieettistä ajattelua ja käyttäyty-
mistä. Työ tapahtui hammaslääketieteen opiskelijoiden parissa. Ohjelman
sisältönä oli ammatillisen identiteetin pohdintaa, eettisiin säännöstöihin tu-
tustumista, luentoja hyvästä eettisestä perustelemisesta, teoreettisten perus-
teiden lukemista eettisestä perustelemisesta ja eettisiin periaatteisiin pereh-
tymistä, oman alan eettisten ongelmien pohdintaa, oman toiminnan arvioin-
tia opiskelutilanteessa, luentoa ja keskustelua potilaan näkökulmasta, ongel-
manratkaisua ja kommunikointitaitoja, roolileikkiä toimimisesta erilaisissa
käytännön ongelmatilanteissa, käytännön eettisten dilemmojen ratkaisua,
vierailu alan huippuasiantuntijan luona sekä oman eettisen kehityksen itsear-
viointia. Koulutusohjelmassa jokaiselle sisällölle on olemassa tarkennetut
teoreettisesti (ammattietiikan tutkimus) perustellut tavoitteensa, arviointiin
liittyvät materiaalit, opiskelijan saama palaute sekä ajoitus. Arvioinnissa on
käytetty kyselyitä (DIT=defining issues test, PROI=professional role orien-
tation inventory), erilaisia esseitä, monivalintatehtäviä, havainnointilomak-
keita, avoimia kysymyksiä sisältäviä kyselyitä, tapaustutkimuksia sekä DEST-
tilannetta (dental ethical sensitivity test), jossa opiskelija joutuu ääneen
pohtimaan ja perustelemaan toimintaansa videolla tai ääninauhalla esitet-
tyyn tilanteeseen ammattilaisen roolissa sekä arvioimaan ajatteluaan ja toi-
mintaansa arviointimanuaalin avulla. Kaiken kaikkiaan ohjelma sisältää kon-
taktiopetusta yli 40 tuntia. Ohjelman avulla on onnistuttu edistämään ham-
maslääketieteen opiskelijoiden eettistä ajattelua ja käyttäytymistä sekä ke-
hittämään luotettavia tapoja kerätä aineistoa ja kuvata eettistä käyttäytymis-
tä. (Bebeau 1994, 121–138.)
Edellä on kuvattu erilaisia tutkimushankkeita, joissa on kyetty käsitteel-
listämään ja tutkimaan eettisyyttä eri ammattialoilla. Tutkijat ovat käyttäneet
moraalisen ajattelun ja käyttäytymisen perustutkimuksessa kehitettyjä mitta-
reita toteamaan tutkimushenkilöidensä eettisen ajattelun kehittyneisyyttä.
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Tämän jälkeen on vertailtu eri ryhmiä tai tarkasteltu eettisen ajattelun tason
yhteyttä muihin muuttujiin, kuten ammattikäytännön laatuun. Tarkastelun
tuloksena näyttää siltä, että käytetyillä mittausjärjestelyillä on saavutettu
todisteet siitä, että eettisen ajattelun kehittyneisyys saa aikaan hyvää ja
laadukasta ammatillista suoriutumista. Toisaalta erilaisilla koulutusinterven-
tioilla on saavutettu eri alojen opiskelijoissa eettisen ajattelun ja käyttäyty-
misen edistymistä.
Eri ammattialoilla on kehitelty alakohtaisia mittausvälineitä eettisen ajat-
telun ja käyttäytymisen mittaamiseksi. On kerätty kyselyaineistoa ja haastat-
teluaineistoa, jotka on pisteytetty siten, että on saatu eettistä ajattelua kuvaa-
via arvoja. Tällaisissa alakohtaisissa mittareissa on esikuvina käytetty mo-
raalisen ajattelun ja käyttäytymisen perustutkimuksessa käytettyjä mittaväli-
neitä, joita on sovellettu sisällöllisesti kuhunkin ammattialaan. Perusideana
yleensä on ollut esittää tutkimushenkilölle jokin eettisesti ongelmallinen
tilanne, johon hänen on täytynyt reagoida valitsemalla lähinnä omaa ajatte-
luaan kuvaava ajatuksenkulku joko vastaamalla kyselylomakkeeseen tai ker-
tomalla ja perustelemalla ratkaisuaan haastattelijalle. Vastaukset on sitten
pisteytetty jollakin suunnitellulla tavalla ja käsitelty tilastollisesti.
Tällainen alakohtaisten mittausvälineiden kehittely on perusteltua, koska
eri alat kuitenkin poikkeavat toisistaan ja toisaalta yleiset eettistä ajattelua
mittaavat mittarin jäävät liian yleiselle tasolle, toisin sanoen eivät välttämättä
tarjoa riittävän tarkkaa informaatiota kyseisen ammattialan problematiikas-
ta. Valmiita alakohtaisia mittareita on siis olemassa, mutta niiden käyttö
vaatisi soveltamista sekä kielellisesti että sisällöllisesti vastaamaan käyttö-
tarkoitustaan esimerkiksi ajatellen tutkimuksen kohdejoukkoa tai tutkimus-
ongelmia. Esimerkiksi opettajiin kohdistuvaan mittaukseen on olemassa oma
mittarinsa (Chang 1994). Lisäksi lienee muitakin valmiita mittariratkaisuja.
Yksi ongelma tutkijalle on näiden mittareiden saatavuus, koska esimerkiksi
Changin mittari esitellään tarkasti vain hänen tekemässään julkaisematto-
massa väitöskirjassa.
Mittauskäytäntöjen kehittelyssä voidaan lähteä myös liikkeelle aivan alusta,
ilman mittariesikuvia. Silloin mittarin testaaminen rajoittuu esimerkiksi vain
pienimuotoisiin kokeiluihin pienellä vastaajajoukolla. Tällä tavalla kehitel-
lystä mittarista ei saata tulla niin hyvää ja luotettavaa tietoa antavaa kuin
useissa tutkimusprosesseissa hioutuneilla mittariversioilla. Kuitenkin uusi
mittari mahdollistaa muuten aivan normaalit tilastolliset käsittelyt, kunhan
huomioidaan erilaiset vaatimukset, joita näille tilastollisille menetelmille
asetetaan. Tässä työssä tietoa pyritään hankkimaan itse kehitellyillä tutki-
musmenetelmillä, joissa on toki hyödynnetty aikaisempien tutkimusten ide-
oita eettisen ajattelun ja käyttäytymisen mittaamisesta.
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4.5 Opettajan työn eettinen haasteellisuus
Suurimman osan haluun oppia voin olla tyytyväinen. Kolmen pojan kohdal-
la olen huolissani. Menneellä viikolla he aiheuttivat minulle harmaita hiuk-
sia häsläämisellä. Yksi heistä oli lisäksi syyllistynyt luokkatoverin kiusaami-
seen. Kiusatun pojan isä soitti ja ilmaisi oppilaan kärsivän jo psyykkisiä
oireita kiusaamisen takia, joka on kaikenlaista huomauttelua ja tönimistä.
Välillä tuntuu, että oppilaat arvostelevat turhankin paljon opetustani.
Ikään kuin he koettaisivat osoittaa, että en osaisi asioita itse tarpeeksi hyvin
sisällöllisesti. En voi kehua tietenkään aineenhallinnalla missään oppiai-
neessa. Olen paljon oppikirjojen ja muiden lähteiden varassa. Joudun aloit-
tamaan suunnittelun ensin itse opiskelemalla sisällön ja sitten suunnittele-
malla, mistä näkökulmasta ja miten asiat käsitellään luokassa. Olen pyrki-
nyt yksinkertaisuuteen, että luokan heikoimmatkin pysyvät mukana. Arve-
len, että tämä selkeys vähentää työrauhahäiriöitä, eikä kolahda itsetunnon
päälle, kun kaikki kuitenkin osaa jotenkin. Tässä on tietysti se huono puoli,
että lahjakkaimmat, joita on luokassa aika monta, saattavat kokea opetuk-
sen tylsänä, koska se on liian helppoa. Ehkä tästä johtuu ajoittainen arvos-
telu siitä, että nämä oppilaat eivät ikään kuin saa tehdä tarpeeksi.
Nämä oppilaat ovat kyllä aikamoisia riehujia. Luokkatila tuntuu liian
pieneltä ja ahtaalta näiden oppilaiden egoille ja liikkumisen tarpeelle.
Rajuudesta seuraa, että sattuu sitten vahinkoja eli toisten vahingoittamista
ja meluamista.
(Ote opettajan päiväkirjasta syksyllä 2001, Timo Martikainen)
Opettajat on kohtaavat työssään eettisesti haasteellisia tilanteita, mm. työ-
rauhahäiriöitä, kiusaamista, oppilaiden arvostelua, oppilaiden erilaisuudesta
johtuvia ongelmia ja työympäristöä koskevia ongelmia.
Erätuulen ja Puurulan (1990) raportti on pääkaupunkiseudulla tehdystä
kyselytutkimuksesta, joka käsitti 1192 oppilasta. Työrauhahäiriö määritel-
tiin tutkimuksessa tilanteeksi, joka estää opetuksen tavoitteiden toteutumi-
sen ja jonka taustalla on luokan ja koulun koko ekologinen ympäristö. Oppi-
laiden mielestä lievät työrauhahäiriöt yleisempiä ja vakavia työrauhahäiriöi-
tä ilmeni harvoin. Lievät työrauhahäiriöt, muutaman oppilaan häiritsevä
käyttäytyminen, epäkohtelias ja nenäkäs esiintyminen, liittyivät huonoon
luokkailmastoon. Sukupuolten mukaisessa vertailussa tytöt pitivät lieviä
työrauhahäiriöitä yleisempinä ja pojat vakavia työrauhahäiriöitä yleisempi-
nä. Opettajan tai opetuksen osuus selitti tilastollisesti merkitsevästi työ-
rauhahäiriöitä. Koulun koko oli yhteydessä työrauhahäiriöiden yleisyyteen.
Häiriöiden syyksi katsottiin opettaja, opetus ja oppiaine. Tytöt olivat erityi-
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sesti kiinnostuneita koulunkäynnistä tulevaisuutensa kannalta, ja kiinnostu-
neisuus lisääntyi peruskoulun viimeisellä luokalla. Oppilaan opiskelun ar-
vostaminen selitti vakavien työrauhahäiriöiden yleisyyttä. Sukupuoli ja isän
ammatti selitti liittyi tähän merkitsevänä tekijänä. (Emt.)
Ruohon ja Ihatsun (1996) toimittamassa artikkelikokoelmassa käsitellään
käyttäytymishäiriöitä ja niiden seurauksia kasvatuksessa. Käyttäytymishäiri-
ötä on hankala määritellä, mutta ne ovat kuitenkin jonkinlaista poikkeamista
sosiaalisesta normista tai koulun säännöistä. Ongelma on kasvattajalle ja
opettajalle todellinen, mutta taustalla olevien syiden tai tilanteen edellyttä-
mien toimintatapojen löytäminen ei ole yksinkertaista. Käyttäytymishäiriön
käsitteen käyttäminen on vaarallista sen leimaavuuden takia. Artikkeleissa
kuvaillaan käyttäytymishäiriöitä eri koulumuodoissa. Artikkeleista jäi kuva,
että ns. käyttäytymishäiriöisille kohdistetulle pienryhmäopetukselle on tar-
vetta ja se toimii hyvin.
Kivirauma (1996) kuvaa tarkkailuoppilaiden koulu-uraa oppilashaastat-
teluaineiston avulla. Koulun alussa oppilaat koettiin ensin normaaleina, mutta
kouluvuosien aikana oppimisvaikeudet alkoivat nousta esiin. Vaikeudet kär-
jistyivät siirryttäessä yläkouluun, jossa oppilaille tuli välirikkoja koulun
kanssa seurauksena luvattomista poissaoloista ja avoimesta kapinasta sekä
täydellisestä välinpitämättömyydestä. Tutkimuksessa ns. hankalat oppilaat
luokittuivat ensimmäisellä luokalla normaalioppilaisiin, ”sähläreihin” ja to-
taalikieltäytyjiin. Kuudennella luokalla oli normaalioppilaita, ongelmaoppi-
laita, ”sähläreitä” ja totaalikieltäytyjiä. Yläkoulun oppilaissa taas oli ”sählä-
reitä”, häiriköitä, ”lintsareita” ja nuoria kapinallisia. Kivirauman mukaan
ala- ja yläkoulun välillä oli eroa mahdollisuudessa sosiaalisen kontrollin
harjoittamiseen. Enemmistö oppilaista pidettiin yleisopetuksessa alakoulun
puolella, koska tilanne pystyttiin koulun toimesta pitämään hallinnassa. Ylä-
koulussa tilanne kuitenkin muuttui, kun oppilaalla saattoi olla päivän aikana
6–7 opettajaa. Mahdollisuudet epämuodolliseen kontrolliin vähenivät. Ylä-
koulussa oppilas saattoi temppuilla eri opettajien kohdalla yhä uudestaan.
Alakoulun puolella opettaja-oppilassuhdetta kuvattiin läheiseksi ja turvalli-
seksi. Yläkoulussa ihmissuhteita leimasi kiire, vieraus ja vaihtuvuus. Ylä-
koulun opettajasta piirtyi kuva akateemisesta arvosanakilpailun tuomarista,
joka armotta puhalsi jäähylle väärin säännöin pelaavat tai peliin sopimatto-
mat pelaajat. Alakoulun opettaja oli enemmän joukkueen huoltaja, joka yritti
pitää kaikki pelaajat pelikunnossa pelin päättymiseen asti.
Lappalainen (1996) on tutkinut erityistä tukea tarvitsevia nuoria yläkou-
lussa. Näille nuorille onnistumisen kokemukset koulussa olivat harvinaisia.
Erityistuki kohdistui ns. arkoihin, ”pinnareihin” ja häiriköihin. Itse nämä
oppilaat olivat kuitenkin huolettomia koulumenestyksensä suhteen eivätkä
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olisi kaivanneet erityisesti tukea. Jatkokoulutussuunnitelmat olivat näille
oppilaille selkiintymättömiä perusasteen lopussa.
Erilaisia opettajalle eettisesti haasteellisia tilanteita koulussa on kuvannut
Tirri (1999, 65) opettajien haastatteluihin ja oppilaiden kirjoitelmiin pohjau-
tuen. Tilanteet jakautuivat neljään pääkategoriaan, jotka olivat 1) opettajien
toimintatapoihin liittyvät ongelmat, 2) oppilaiden työmoraali, 3) vähemmis-
töjen oikeudet ja 4) koulun yhteiset säännöt. Opettajien toimintatapoihin
liittyviä ongelmatilanteita olivat mm. oppilaan rankaiseminen, oppilaan op-
pimisen arvioiminen (arvostelu), opettajan kohtaama opetuksensa kritiikki,
vaitiolovelvollisuus oppilaan asioissa, oppilaiden arkaluontoisten asioiden
käsittely ja kollegan epäammatillinen toiminta. Oppilaat nostivat opettajien
toiminnasta esille mm. piittaamattomuuden, liiallisen ankaruuden, huutami-
sen, syyttelyn, puolueellisuuden, lupausten rikkomisen, ongelmatilanteiden
tutkimatta jättämisen ja epäoikeudenmukaisuuden arvostelukäytännössä. (Tirri
1999, 65–69.)
Oppilaiden työmoraalin ongelmia olivat oppilaan negatiivinen asenne
oppimista ja koulutyötä kohtaan, petkuttaminen tai valehteleminen, epäkoh-
telias ja loukkaava käyttäytyminen ja kiusaaminen. Oppilasaineistosta nous-
seita esimerkkejä olivat mm. ruma nimittely, painostus, ylenkatsominen,
uhkailu, töniminen, tappeleminen ja tehtävien laiminlyöminen. (Tirri 1999,
70–71.)
Vähemmistöjen oikeuksia koskevat ongelmatilanteet olivat seuraavanlai-
sia:  vähemmistöuskonnon edustajien huomioon ottaminen koulussa, ulko-
maalaisten oppilaiden osallistuminen heille vieraiden tai epäsopivien ainei-
den opiskeluun, vähemmistöryhmään kuuluviin oppilaisiin luottaminen (epä-
rehellisyys) sekä vähemmistöoppilaiden etnisen identiteetin tukeminen ja
tasapainon löytäminen suomalaiseen kulttuuriin sopeutumisen ja oppilaan
etnisen identiteetin säilyttämisen välillä. Oppilaiden kertomissa esimerkeis-
sä valitettiin jonkin ryhmän suosimisesta ja nimittelystä puolin ja toisin.
(Tirri 1999, 71–73.)
Miettisen (2001) tutkimuksessa haastateltiin opettajia, joilla oli toisen
kulttuurin edustajia opetuksessa. Opettajat olivat kokeneet opettamisen sa-
manaikaisopetuksessa rikastuttavana ja mielenkiintoisena mutta myös ras-
kaana ja vaativana tehtävänä kieliongelmien ja eriyttämiseen liittyvien vai-
keuksien takia. Miettinen pystyi luokittelemaan opettajatyyppejä laadulli-
sesti: assimiloijat pyrkivät sopeuttamaan oppilasta valtakulttuuriin, rutiini-
suuntautuneet pyrkivät säilyttämään opetusrutiininsa, suvaitsevaisuuskas-
vattajat korostivat suvaitsevaisuuskasvatukseen liitettyjä näkökulmia ja
monikulttuurisuuskasvattajat korostivat kulttuurisen monimuotoisuuden ja
oppilaiden etnisen identiteetin tukemista. Tutkimuksen perusteella opettajat
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tiedostivat kulttuurisen monimuotoisuuden osaksi suomalaisen yhteiskun-
nan nykyisyyttä ja todellisuutta. Kuitenkin monikulttuurisen esiintuominen
omassa opetuksessa on satunnaista.
Pitkäsen (2003) artikkelissa esitellään Suomen monikulttuurisuuden tilaa
ja sen taustaa. Positiivisesta kehityksestä huolimatta etnokulttuurinen erilai-
suus synnyttää edelleen pelkoa ja torjuntaa. Mitä enemmän etninen ryhmä
poikkeaa kantaväestöstä kulttuurisesti, ulkonäöltään, elintasoltaan tai poliit-
tiselta taustaltaan, sitä torjuvammin suomalaiset heihin suhtautuvat. (s. 264.)
Sabour (2003, 90–93) käsittelee artikkelissaan kulttuurista syrjäytymistä
ja eristäytymistä. Kulttuurin hän määrittelee intensiivisesti tuottavaksi, uu-
distavaksi ja interaktiiviseksi yhteiskunnalliseksi prosessiksi. Siihen kuulu-
vat yhteiskunnalliset säännöt ja kulttuuriset rakenteet, kuten symbolit, riitit,
sopimukset, traditiot ja tavat. Näiden rakenteiden toteuttaminen käytännössä
muokkaa elämäntapaa ja toimintaa yhteiskunnassa. Kulttuurin ja yhteiskun-
nan välinen vastavuoroinen riippuvuus synnyttää toimintatapoja ja normeja,
jotka yhdistävät yhteisön jäseniä. Ryhmässä eläminen (inclusiveness) tuottaa
tietoista ja tiedostamatonta yhteenkuuluvuuden tunnetta ja samojen kulttuu-
risten arvojen jakamista. Jos nämä sosiaaliset ja kulttuuriset arvot ovat yh-
teiskunnan valtavirran (hallitsevan ryhmän) arvoja, niistä voi tulla normatii-
visia ja poissulkevia. Ne, jotka edustavat erilaisia kulttuurisia arvoja, voivat
huomata itsensä poissuljetuksi valtavirran eduista. Tällaisessa prosessissa
oleva ihminen syrjäytyy. Kulttuurinen eristäytyminen (self-exclusion) taas
on vapaaehtoista vetäytymistä valtavirran kulttuurin kentästä välttämällä
tietoisesti siihen perehtymistä, sen harjoittamista, kuluttamista ja siihen sa-
maistumista. Eristäytyminen voi sisältää vähemmistölle vahingollista margi-
nalisoitumista, ulkopuolistumista, epätoivoista heikkoutta ja sisäänpäin kään-
tymistä. Koska ammatillinen, sosiaalinen ja taloudellinen menestys ja liikku-
vuus saavutetaan valtavirran symbolisten rakenteiden kautta, mikä tahansa
vähemmistöjen jäsenten niistä vetäytyminen tai sulkeutuminen voi johtaa
omia perusteita murentavaan tai itseä riistävään toimintaan.
Casmir (1997, 109–115) esittelee mallia, joka kuvaa mahdollisuuksia
rakentaa eri kulttuurien välistä kommunikaatiota ja yhteistä ns. kolmatta
kulttuuria. Malli lähtee siitä oletuksesta, että kahden eri kulttuurin edustajien
kesken on dialogia. Ensin syntyy kontakti, jonka yhteydessä on syntynyt
tarvetta, tai jo ennen sitä on ollut tarvetta olla yhteydessä keskenään. Tämä
voi johtaa vuorovaikutuksen rakentamiseen ja organisoimiseen. Kolmas
kulttuuri alkaa muotoutua ja sitä ylläpitää keskinäinen riippuvuus. Jokaisella
portaalla prosessi voi katketa ja yhteisen kulttuurin muotoutuminen keskey-
tyä. Yksi opettajan tehtävistä lienee se, että koulussa syntyisi kulttuurinen
kokonaisuus, multikulttuuri, jota opettaja määrätietoisesti rakentaa tuomalla
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erilaiset kulttuurit yhteen luomalla kontakteja, dialogia ja myönteistä riippu-
vuutta kouluyhteisön jäsenten kesken. Monikulttuurisuus on tärkeä eettinen
haaste opettajille. Yhä useammalla opettajalla on luokassaan toisista kult-
tuureista tulleita oppilaita. Olisi pystyttävä tutkimaan lisää, millaisena eetti-
senä haasteena monikulttuurisuus koetaan opettajakunnassa.
Tirrin (1999, 73–74) tutkimuksessa koulun yhteisissä säännöissä ongel-
mina olivat yhteisten linjojen puuttuminen oppilailta kielletyissä asioissa,
oppilaiden mielipiteiden huomioonottaminen koulun käytännöissä ja yhteis-
ten linjojen löytäminen koulun käytännöissä.  Oppilaat kiinnittivät huomiota
erityisesti tupakanpolttokysymykseen ja oppilaiden mielipiteen kuuntelemi-
sen heikkouteen. Valitettiin myös, että jotkut oppilaat säätelivät koulussa
sallittuja mielipiteitä ja vaikeuksia tulla kuulluksi, jos joku esitti poikkeavia
mielipiteitä.
Tirrin (1999, 75) mukaan kaikissa tutkimuksessa esille tulleissa tilanteis-
sa olennaista oli vuorovaikutuksen laatu eri osapuolten kesken ja konflikteja
synnyttivät useimmiten eri ryhmien tai henkilöiden näkemyserot ristiriitojen
ratkaisuista.
Harjusen (2002, 469) haastattelemat opettajat olivat huolissaan eri tavalla
haasteellisista oppilaista. He kertoivat oppilaista, joilla ”ihmisenä olemisen
pohjatyö” oli tekemättä, joilla ei ollut turvallista kotitaustaa tai joilla oli
mielenterveyden ongelmia ja päihdeongelmia. Toisaalta opettajat olivat huo-
lissaan kotikasvatuksesta, kun heiltä oli kysytty kasvatusohjeita ”lähiökuppi-
lan tikanheittopaikalla” tai vanhempainillan ”tupakkapaikalla” – ovatko van-
hemmat siis näiden kasvatusohjeiden varassa? Erityisen ongelmallisiksi opet-
tajat olivat kokeneet oppilaat, jotka eivät tule kouluun ja siksi putoavat
kokonaan turvaverkosta ja syrjäytyvät.
 Colnerud (1997, 630–632) on analysoinut opettajien kokemistaan eetti-
sesti haasteellisista tilanteista kirjoittamia tapauskuvauksia. Yhdeksi ongel-
maksi koettiin tilanne, jossa opettaja havaitsi vanhempien kohtelevan oppi-
lasta huonosti ja toisaalta opettaja koki velvollisuudekseen suojella oppilas-
ta. Tässä opettaja pohti yksityisyyden ja perheen vastuun merkitystä verrat-
tuna omaan vastuuseensa. Hieman samanlainen ongelma syntyi siitä, kun
oppilaalla oli ollut jotain vaikeuksia koulussa, josta opettajan olisi pitänyt
raportoida kotiin, mutta opettaja epäröi koska halusi suojella oppilasta mah-
dolliselta yliankaruudelta.
Yksi ongelma syntyi arvioinnin yhteydessä, kun oppimista mitattiin sa-
malla mittarilla vertaillen oppilaita toisiinsa, ei omiin lähtökohtiinsa. Tämä
ei ollut sopinut opettajan ajatteluun yksilöllisestä huolenpidosta. Aineistosta
nousi myös opettajien vaikeus puuttua kollegan oppilaalle haitalliseen koh-
teluun. Kollegiaalisuus nähtiin ongelmana myös silloin, kun jonkun opetta-
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jan ystävällisyys ja harkitsevaisuus oppilaita kohtaan tulkittiin kollegoiden
taholta liiaksi pehmeydeksi, idealistisuudeksi ja liikayritteliäisyydeksi. (Emt.)
Opettajat tunnistivat myös oikeudenmukaisuuteen liittyvät periaatteet
ongelmallisiksi: kohdellako oppilaita samalla vai eri tavalla? Ajan jakami-
sessa oppilaiden kesken he näyttivät kohtelevan oppilaita eri tavalla: opetta-
jat antoivat eniten apua sitä eniten tarvitseville. Kuitenkin joskus taas oli
ongelmana se, että suurin osa opettajan ajasta saattoi mennä vain yhden
oppilaan perusasioista huolehtimiseen. Kurinpidossa opettajat pyrkivät sa-
manlaiseen kohteluun kaikkia kohtaan. Opettajat eivät kuitenkaan aina olleet
varmoja, olivatko kaikki tilanteeseen sekaantuneet mukana prosessissa, tai
he saattoivat joustaa jonkun oppilaan kohdalla ottaen huomioon oppilaan
kokonaistilanteen. (Emt.)
Opettajat kokivat ongelmaksi myös yksilön kunnioittamisen periaatteen
noudattamisen. Joskus opettajat ajattelivat, että oppilaan täytyisi esimerkiksi
saada itse päättää, mitä syö koulun ruokailussa. Kuitenkin kouluissa saattoi
olla sääntöjä, jotka velvoittivat opettajia valvomaan oppilaan käyttäytymistä
ruokailutilanteessa. Toisaalta oppilaan oikeus päättää osallistumisestaan tu-
kiopetukseen tai muihin tukitoimiin saattoi olla ongelma silloin, kun oppilas
kieltäytyi näihin osallistumisesta. Tässä tapauksessa opettajat tosin syventyi-
vät oppilaan perusteluiden pätevyyteen ja toimivat sitten niiden mukaisesti.
(Emt.)
Toukosen (1991, 108) mukaan opettajan työ moraalisia ongelmia ovat
moraaliset ristiriitatilanteet, joissa etsitään jossakin yksittäisessä tilanteessa
parasta menettelytapaa siinä, millaista koulun antama moraalikasvatus tulisi
olla. Tällainen on myös indokrinaation eli piilovaikuttamisen ongelma. Tou-
kosen (1991, 122–127) mukaan tärkeä näkökulma on myös kasvatuksen ja
opetuksen kieli. Kieli on kasvattamisen ja opettamisen sekä vallankäytön
väline. Kieli sisältää merkityksiä, joita luodaan ja joilla kasvatetaan. Ammat-
tikieltä ymmärtävät vain ammattilaiset. Ulkopuoliset saattavat olla hämmen-
tyneitä eivätkä ymmärrä itseään koskevia päätöksiä: Mitä tarkoittavat työ-
rauha, häirikkö, tukiopetus tai kodin ja koulun yhteistyö esimerkiksi koulun
yhteydessä? Miten opettajat ymmärtävät käyttämänsä kielen? Miten van-
hemmat ja oppilaat ymmärtävät opettajan kieltä ja pystyvätkö he puhumaan
yhteistä kieltä opettajan ja kouluyhteisön kanssa? Merkitysten avaaminen ja
kriittisyys kielen merkitysten suhteen on yksi eettisistä näkökulmista.
Niiniluoto (1994, 196) sisällyttää opettajan eettisesti vaikeisiin asioihin
indokrinaation. Uusikylä (2002b) määrittelee indokrinaation piilovaikutta-
miseksi. Siinä oppilaaseen iskostetaan tiettyjä oppeja ja uskomuksia, niin
että kohde ei itse saa pohtia, mikä on hyvää tai pahaa, oikein tai väärin, koska
indokrinoiva taho on päättänyt sen hänen puolestaan. Arvokeskustelun puute
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altistaa indokrinaatiolle, koska silloin helposti otetaan vastaan ajattelematta
kriittisesti, kyselemättä perusteluita. Myös opettaja voi olla indokrinaation
kohteena erilaisten intressipiirien pyrkiessä vaikuttamaan opettajaan. Tämä
on yksi syy siihen, miksi opettajan asiantuntemus ja ammattietiikka ovat
tärkeitä.
Toukonen (1991, 113–118) käsittelee paljon indokrinaatiota, jota voi-
daan kuvailla seuraavasti:
– Indokrinoija salaa tai vaivihkaa tarkoituksellisesti ”istuttaa” tai ”ujut-
taa” kohteeseensa uskomuksia, doktriineja, ideologioita tai muuta
samantapaisia asioita, joita kohde ei muuten itsestään omaksuisi.
Kohde omaksuu käsityksiä suoraan käyttämättä omaa päättelykyky-
ään.
– Indokrinoija voi olla yksilö tai yhteisö suoraan tai kulttuurituottei-
densa kautta, kuten opetussuunnitelma, mainos, taide, tiede, media
jne.
– Indokrinaation seuraukset ovat negatiivisia ja moraalisesti pahoja,
mikä erottaa indokrinaation jyrkimmin kasvatuksen käsitteestä, sillä
kasvatuksen seuraukset tulisi olla myönteisiä ja moraalisesti hyväk-
syttäviä.
Puolimatka (1996, 153–180) selvittelee hankalaa indokrinaation käsitettä
kasvatuksessa. Loppuyhteenvetona hän esittää teesejä hyväksyttävästä ope-
tuksesta ajatellen indokrinaation välttämistä:
1) Arvoasenteen on oltava lasta kunnioittava, ja lapsella on oikeus löy-
tää itse oman elämänsä tarkoitus.
2) Opettajan intention on oltava lapsen tiedollisen, emotionaalisen ja
toiminnallisen kypsymisen tukeminen lapsen yksilöllisen luonteen
mukaisesti.
3) Opetuksen sisällöissä esitellään vaihtoehtoja, kuvaillaan parhaiten
puolustettavissa olevaa näkökulmaa. Yksittäiset tiedot pyritään kyt-
kemään kokonaisvaltaisiin tiedonrakenteisiin. Siinä tarkastellaan tie-
tojen maailmankatsomuksellisia, moraalisia ja poliittisia kytkentöjä.
4) Opettajan auktoriteettia käytetään niin, että se edistää oppilaan itse-
näistymistä.
5) Opetuksen menetelmistä valitaan niitä, jotka edistävät valmiuksia
itsenäisesti arvioida tietoa ja arvoja.
Puolimatka (1997, 126) pohtii eettisen kasvatuksen suhdetta indokrinaa-
tioon. Eettinen kasvatus parhaimmillaan ei ole väärää uskomusten syöttä-
mistä vaan sellaisten eettisten periaatteiden opettamista, jotka ovat välttä-
mättömiä inhimillisen yhteiselämän perustaksi. Eettinen kasvatus tapahtuu
aina jonkin eettisen perinteen kautta, ja parhaimmillaan eettisessä kasvatuk-
sessa esitellään useita erilaisia eettisiä perinteitä. Ihanteellista olisi, että
97
eettisen kasvatuksen seurauksena olisi mahdollisuus itsenäisesti muodostaa
vastauksia eettisiin kysymyksiin rationaalisen pohdinnan avulla.
Huttusen (2003, 7) mukaan indokrinaatio on uskomusten iskostamista
toisiin eettisesti arveluttavalla tavalla, kuten piiloisesti vaikuttamalla. Indo-
krinaatiota voidaan ehkäistä kommunikatiivisen opettamisen periaatteita
noudattamalla (Huttunen 2003, 140–142). Näitä periaatteita ovat
1) osallistuminen (osallistujat ovat aktiivisia oppimisympäristönsä muok-
kaajia ja oppimistilanteessa toimijoita)
2) sitoutuminen (oppijat osallistuvat keskinäiseen vuorovaikutukseen
pitkäjänteisesti pyrkien yhteisten merkitysten luomiseen)
3) vastavuoroisuus (oppimiseen osallistujien välillä vallitsee keskinäi-
nen kunnioitus)
4) vilpittömyys ja rehellisyys (oppimisprosessiin ei kuulu harhauttami-
nen tai valehtelu vaan omien käsitysten avoin kommunikointi toisille
kuitenkaan loukkaamatta ketään tietoisesti)
5) reflektiivisyys (omien ja toisten käsitysten arviointi tekee oppimises-
ta tietoista ja mahdollistaa uusien entistä laajempien, erittelevämpien
ja johdonmukaisempien käsitysten muodostamisen).
Kommunikatiivinen opetustapa haastaa yhteisön oppimista edistävään
vuorovaikutukseen, jonka tavoite on yhteisöllisen oppimisprosessi. Opetta-
jan työn haasteellisuus piilee moniulotteisesti sekä tilanteissa, joita opettaja
kohtaa arkikäytännössä, että toisaalta lähtökohtaisesti jo pedagogisessa ajat-
teluprosessissa, jossa opettaja asettaa tavoitteita ja asenteellisesti valmistau-
tuu kasvatustapahtumaan. Opettaja joutuu tietoisesti taistelemaan säilyttääk-
seen eettisyytensä kasvattajana. Opettaja tarvitsee vahvoja eettisiä periaat-
teita pitääkseen yllä eettisyyttä työssään.
4.6 Opettajan eettisten periaatteiden sisällöt
Oikeudenmukaisuuden näkökulmasta (osapuolten mielipiteiden huomioon
ottaminen) minun ja oppilaani välisissä suhteissa olen pitänyt periaatteena-
ni kysellä ja kuunnella oppilaiden mielipiteitä sekä oppimiseen että yleisiin
järjestelyihin liittyen. Oppilaat saattavat vastustaa tai kritisoida mitä yksin-
kertaisimpiakin asioita, joita olen pitänyt itsestään selvyyksinä tai mitkä
olen vain päättänyt oppitunnin puitteiden kannalta. Joskus olen voinut
joustaa ja muuttaa suunnitelmia omissa rajoissani, mutta joskus en, koska
sillä hetkellä tunnin luonne ja tavoitteet ovat vaatineet ennakkosuunnitel-
man toteuttamista. Oppilaat haluavat valtaa, mutta joskus siihen motiivina
on laiskuus ja että päästäisiin helpommalla tai olisi hauskempaa toimia
kaverien muodostamassa ryhmässä. On välillä hankala arvata oppilaiden
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motiiveja heidän ehdotuksilleen. Sen aistii kuitenkin, milloin kannattaa
luovia ja sovitella, muuten saattaa saada sellaisen huutomyrskyn aikaan,
että lopputunti meneekin rauhoitellessa tilannetta. Sen verran voimakkaasti
jotkut oppilaat reagoivat. Tämä piirre minua harmittaa, koska tämänkaltai-
nen reagointi tuntuu välillä turhalta ja epäluottamuksen osoittamiselta mi-
nun suunnitelmieni pätevyyttä kohtaan.
Huolenpidon näkökulmasta (osapuolten välittämisen osoittaminen sa-
noin, tuntein ja teoin) olen pitänyt periaatteenani, että asettuisin oppilaiden
asemaan ja koettaisin ajatella miltä oppilaasta tuntuu. Yritän kannustaa ja
rohkaista, vaikka välillä tuntuu, että ei olisi paljon aihetta. Osoitan oppilail-
le välittämistä näyttämällä, että kuuntelen tai menen lähelle oppilaan vie-
relle ja olen kiinnostunut hänen työstään. Tällaisessa toiminnassa ei kuiten-
kaan ole aina ajatus ja tunteet mukana ja ikään kuin välillä teeskentelen
välittämistä. Ajatukset kuitenkin saattavat harhailla muissa työasioissa tai
siinä mitä seuraavaksi tapahtuu koko luokassa. Jos oppilas on rauhaton
saatan koskettaa olkapäähän kämmenellä. Näyttää siltä, että koskettamisel-
la ei kai ole ollut mitään erityistä ulkopuolelta havaittavaa merkitystä oppi-
laan käyttäytymiseen. Pelkällä lähellä ololla on ollut sama vaikutus.
Totuudellisuuden näkökulmasta (osapuolten pyrkimys selvittää ja koh-
data totuus keskustellen) olen pyrkinyt siihen, että ristiriitatapauksissa olen
viestinyt oman näkemykseni tapahtuneesta ja kysynyt onko oppilas samaa
mieltä. Pidän tärkeänä, että meillä olisi sama näkemys tapahtuneesta. Tältä
pohjalta olen sitten vetänyt rajaa oppilaan käyttäytymiselle. Joskus minulla
ja oppilaalla näyttää olevan eri totuus. Toisen potkaiseminen näyttää mi-
nusta törkeältä, kun taas oppilaan mielestä se oli vähäpätöistä, sehän on
vain Risto ja me tunnetaan, ei mitään hätää jne. ja kaverilla kiukku leimuaa
silmistä. Saatan puhua potkun riskeistä ja vaaroista, kun taas oppilas vähät-
telee, että siitä ei ollut kysymys. Joskus taas tulee katsottua läpi sormien ihan
selviä tapauksia ohikiitävinä hetkinä, tunnin alussa tai lopussa, siirryttäes-
sä paikasta toiseen jne. Toiminnan keskeyttäminen tuon pikkurikkeen takia
suhteutettuna kokonaistilanteeseen koko luokan ja tunnin kannalta vaikut-
taisi nipottamiselta. Mietin hetken ja jälkeenpäin, että olisi varmaan pitänyt
sittenkin puuttua ja selvittää, mutta kun se olisi ollut hankala tilanne. To-
tuudellisuuden noudattaminen aina ja joka hetki on varsin vaativaa.
 (Ote opettajan päiväkirjasta syksyllä 2001, Timo Martikainen)
Vaikka opettajan työtä normitetaan paljon, opettajan vastuulle jää paljon
missään määrittelemätöntä opetus- ja kasvatustehtävää, jota opettaja hoitaa
parhaan ymmärryksensä ja hyvän tahtonsa mukaan. Silloin siirrymme alueel-
le, jolla opettaja henkilökohtaisesti määrittelee vastuunsa, eettiset kriteerin-
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sä ja sitoutumisensa, toisin sanoen siirrymme ns. opettajan eettisen ajattelun
alueelle. Tätä prosessia Patry (1999, 16–18) kuvaa artikkelissaan. Kuvauk-
sessa opettaja on joutunut johonkin ongelmalliseen tilanteeseen opetukses-
saan. Kuvaus etenee vaiheittain vastuun ymmärtämisestä eettisten kriteerei-
den pohdintaan ja sitoutumiseen. Ensimmäisessä vaiheessa, havaitessaan
ongelmallisen tilanteen opettajan täytyy päättää, kannattaako tilanteeseen
puuttua vai onko kenties jokin muu asia sillä hetkellä tärkeämpi, toisin
sanoen, onko havaittu tilanne opettajan vastuulla. Toisessa vaiheessa opetta-
ja joutuu pohtimaan eettisiä kriteereitään, joita voivat olla oikeudenmukai-
suus, huolenpito ja totuudellisuus. Oikeudenmukaisuusulottuvuudessa on
kysymys siitä, kohdellaanko tilanteen osapuolia samalla tavalla vai eri taval-
la. Huolenpidon ulottuvuudessa kysymys on siitä, voidaanko tai pitääkö
jotakuta osapuolista erityisen voimakkaasti auttaa tai huolehtia hänestä jos-
takin erityisestä syystä. Totuudellisuuden ulottuvuus merkitsee sitä, voiko
opettaja itse hyväksyä toimintansa, toisin sanoen, onko se linjassa opettajan
vakaumuksen kanssa, onko hän täysin tietoinen tilanteesta ja rehellisesti ja
todella tekemässä niin kuin ajattelee mielestään parhaaksi. Viimeisessä vai-
heessa opettajan pitää päättää, miten voimakkaasti hän aikoo sitoutua ongel-
manratkaisuprosessiin, mikä tarkoittaa sitä, että muut asiat jäävät taustalle ja
opettajan resurssit suuntautuvat nyt ongelmatilanteen selvittelyyn.
Opettajan suhde oppilaisiin, sellaisena kuin se ilmenee koulun arjessa, on
varsin määrittelemätön alue. Suhde syntyy inhimillisessä vuorovaikutukses-
sa sillä hetkellä, kun opettaja ja oppilaat ovat vuorovaikutuksessa keskenään.
Tämä tilannesidonnaisuus hankaloittaa suhteen määrittelyä. Kuitenkin esi-
merkiksi Harjunen (2002) on yrittänyt kuvata opettajan suhdetta oppilaisiin
eräänlaisena pedagogisena auktoriteettisuhteena. Tuloksina Harjunen (2002,
8) esittää seuraavat seikat: 1) Tällaisen suhteen toteutuminen on kiinni opet-
tajan tahdosta ja halusta olla ihminen ja opettaja – eettinen, vastuuntuntoi-
nen, välittävä ja oikeudenmukainen, tehtävänsä ja arvoperustansa tiedostava
kasvattaja. 2) Tällaisen suhteen rakentuminen vaatii opettajan puolelta poh-
jakseen itsetuntoisen, itseensä, tekemiseensä ja oppilaisiin uskovan terveesti
itsevarman ihmisen, jollaiseksi voi ajan myötä myös kehittyä kokemuksen ja
ammattitaidon lisääntymisen myötä. 3) Käytännössä auktoriteettisuhde luo-
daan luokkatilanteessa interaktiossa, jonka henkenä on läsnäolo, luottamus,
vastuu, arvostus ja kunnioitus.
Harjunen (2002, 8) näkee opettajuuden suhdetoimintana. Hän on myös
havainnut, että eettiseen opettajuuteen kasvetaan ja että yhteisöllisyys on
tärkeää koulutyön, oppilaan hyvinvoinnin ja pedagogis-didaktisen auktori-
teettisuhteen mahdollistajana. Harjunen (2002, 462 ) kuvaa opettamista myös
emotionaaliseksi: työssä koetaan sekä hankalia että palkitsevia oppilassuh-
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teita. Opettajalla voi olla tunteita opetettavaa ainetta, opetuksen organisoin-
tia, itseään ja koko työtä kohtaan. Näiden tunteiden kanssa on elettävä:
tunteita käytetään työssä ja tunnevirtoja kanavoidaan ja hallitaan.
Opettajan tehtävä on ulkonaisesti varsin tarkasti määritelty lainsäädän-
nössä ja opetussuunnitelmissa. Kuitenkin opettajalle jää vastuu opetuksen
toteutuksesta. Tämä toteutus ei inhimillisessä monimutkaisuudessaan ole
ongelmatonta. Inhimillisessä vuorovaikutuksessa ilmenevien ristiriitojen
ratkaisu pakottaa opettajan eettiseen ajatteluun, sellaiseen kuin Patry (1999)
edellä kuvasi. Opettajan työn luonne on eettinen, koska siinä tarvitaan näke-
mystä vastuusta, omaa ajattelua ohjaavien eettisten kriteereiden pohdintaa ja
henkilökohtaisen sitoutumisen säätelyä (Patry 1999). Toisaalta opettajan
työn eettisyys korostuu, koska siinä toimitaan ihmissuhteen ehdoilla, vieläpä
sellaisessa ihmissuhteessa, jossa opettajalla on auktoriteettia oppilaaseen
nähden ja sitä käytetään. Lisäksi opettamisessa ollaan tekemisissä tunteiden
kanssa, mikä lisää työn eettistä herkkyyttä. (Harjunen 2002.)
Eettiset periaatteet määritellään tässä vaiheessa ajatuksellisiksi näkemyk-
siksi siitä, miten opettaja näkee parhaaksi kohdella oppilasta ja joiden poh-
dinta tulee eteen erityisesti haasteellisten tilanteiden yhteydessä. Eettiset
periaatteet voivat olla kiteytyneet muutamaksi pääperiaatteeksi, kuten oi-
keudenmukaisuuden, huolenpidon ja totuudellisuuden periaatteiksi. Eettis-
ten periaatteiden tulkinta on varsin henkilökohtainen asia. Jokaisella opetta-
jalla lienee toisistaan poikkeavia ajatuksellisia sisältöjä, puhumattakaan sii-
tä, miten tietoisesti opettaja pyrkii pitämään kiinni periaatteistaan ja sovelta-
maan niitä käytännössä.
Tirri (1998b, 28–29) korostaa opettajan työn vuorovaikutuksellista luon-
netta. Opettajan työtä tehdään ihmisten ja ihmisryhmien parissa. Työn teke-
minen vaatii vuorovaikutusta, koska yksiselitteisiä kaikkia osapuolia tyydyt-
täviä ratkaisuja ei aina ole valmiina. Vuorovaikutuksessa ilmenevät ongel-
mat ovat ilmeisiä. Ne liittyvät usein menettelytapoihin, työmoraaliin, vähem-
mistöasemassa olevien oikeuksiin ja yhteisiin sääntöihin. Oikeastaan vuoro-
vaikutus on edellytys sille, että mahdollisimman monet voisivat olla tyyty-
väisiä asemaansa. Vuorovaikutuksen laatua nostavat oikeudenmukaisuus eli
kaikkien osapuolten kuunteleminen, totuudellisuus eli totuuden etsimiseen
pyrkiminen eri tahoja kuuntelemalla sekä huolenpito eli välittävä asenne
itseä, työtovereita sekä oppijoita kohtaan.
Oikeudenmukaisuudessa on Hellstenin (1996, 53) mukaan kyse lisäksi
siitä, että rationaaliset, omaa etuaan tavoittelevat, keskenään tasavertaiset
yksilöt vastavuoroisuuteen perustuen hiovat yhteistyösopimuksia, joissa
pyritään jakamaan edut ja haitat tasapuolisesti sopijapuolten kesken. Tirri
(1996, 125) lisää totuudellisuuteen, että se on myös rehellisyyttä, jossa
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kerrotaan totuus ja toimitaan sen mukaan, mitä pidetään totena. Tirri (1996,
124) kuvaa tarkemmin huolenpitoa ihmissuhteiden vaalimisena, jossa koh-
dataan aidosti lähimmäistä, suojellaan heikompia ja asetutaan toisen rooliin
empaattisesti. Huolehtivassa suhteessa halutaan toiselle hyvää, ymmärretään
häntä ja ollaan valmiita näkemään vaivaa toisen takia. Huolehtivalla asen-
teella voidaan auttaa oppijaa löytämään omat mahdollisuutensa elämässä.
Eettinen huolenpito ja sympatia toista kohtaan voi nousta luontaisesti ihmi-
sen biologisista ja psykologisista rakenteista.
Sockett (1993, 62–63) kiinnittää huomion opettajan ammatin moraali-
seen luonteeseen hyveiden kautta. Hyveet voidaan nähdä eräänlaisina peri-
aatteina ajattelussa ja toiminnassa. Sockett määrittelee hyveet ihmisen luon-
teen laaduiksi, jotka opitaan ja joita voidaan pitää yllä. Opettajan ammatilli-
set hyveet ovat työssä vaadittavia ja välttämättömiä moraalisia luonteen
laadullisia ominaisuuksia. Tällaisia hyveitä ovat 1) rehellisyys, joka  liittyy
opettajan työskentelyyn tiedon ja totuuden kanssa, 2) rohkeus, joka on tärke-
ää jouduttaessa kohtaamaan vaikeuksia ja otettaessa riskejä vaikeiden tilan-
teiden ratkaisuissa, 3) kyky huolenpitoon, joka on tärkeää huolehdittaessa
vastuullisesti yksilöiden persoonallisesta kehityksestä, 4) oikeudenmukai-
suus, joka on tärkeää ihmissuhteiden ja demokraattisuuden säilymisen kan-
nalta ja 5) käytännöllinen viisaus, joka on tärkeää opettajan monimutkaisen
työn kannalta ja harjoitettaessa kaikkia muita hyveitä yhdessä.
Rehellisyyteen kuuluu faktan ja fiktion erottaminen, huolehtiminen totuu-
den etsimisestä, uskomisen etiikka eli perusteluiden ja todisteiden merkityk-
sen korostaminen, luottamuksen luominen ja totuudesta kiinnipitäminen omassa
toiminnassa. (Sockett 1993, 63–70.) Rohkeutta tarvitaan vaikeissa ja haas-
teellisissa tilanteissa. Niin rohkaiseminen ja kehuminen kuin moittiminen tai
rankaiseminenkin vaatii rohkeutta. Rohkeutta tarvitaan oikeaksi koetun asi-
an eteenpäin viemisessä, koskipa se sitten jonkin hyväksi koetun sisällön
opettamista tai jonkin hyväksi koetun menetelmän käyttämistä opetuksessa.
(Sockett 1993, 70–77.) Kykyä huolenpitoon tarvitaan yksilöiden ja ryhmien
käsittelyssä, kiinnitettäessä huomiota yksilöiden ja ryhmien tarpeisiin sekä
ihmissuhteiden vaalimiseen. Huolenpitoon saattaa liittyä ohjaamista keskittymi-
seen, kärsivällisyyteen tai päättäväisyyteen. Kysymykset hyvän tekemisestä,
auttamisesta, tuskan ja hädän lievittämisestä voivat sisältyä tämän hyveen
alueeseen. (Sockett 1993, 77–81.) Oikeudenmukaisuus sisältää erityisesti
kysymykset ajan ja huomion tasapuolisesta jakamisesta, kurinpidosta ja
rangaistuksista sekä opetuksen laadun ylläpitämisestä koulutuksellisen epä-
tasa-arvon välttämiseksi. (Sockett 1993, 81–85.) Käytännöllinen viisaus
sisältää opettamisen pedagogisen (menetelmällinen, tekninen) ja sisällölli-
sen (ainekohtaiset erityispiirteet) taidon. Siihen kuuluu myös reflektiivisyys
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ja päätöksenteko punoutuneena yhteen edellä mainittujen hyveiden kanssa.
(Sockett 1993, 85–88.)
Clark (1990) analysoi rehellisyyden, vastuullisuuden ja kunnioituksen
periaatteita. Rehellisyys on totuuden kertomista ja toimimista sen mukaan,
minkä ymmärtää oikeaksi. Epärehellisyys perustuu yleensä oman edun ta-
voitteluun itsekkäistä lähtökohdista totuutta vääristelemällä. Vastuullisuu-
dessa on kyse parhaansa tekemisestä, kohdattaviin tilanteisiin huolellisesta
perehtymisestä, huonojen seurausten ehkäisemisestä ja hyvien seurausten
edistämisestä. Kunnioitus tarkoittaa opettaja-oppilassuhteen vaalimista op-
pilaan erilaisista taustoista riippumatta ja suhtautumista oppilaisiin kasva-
tusoptimistisesti ajatellen, että jokaisella on kyky oppia, kun oppimisen
olosuhteet järjestetään riittävän hyvin.
Colnerud (1997) on löytänyt opettajien kirjoittamista eettisten ongelmien
tapauskuvauksista henkilöiden vuorovaikutukseen liittyviä periaatteita, am-
matillisia periaatteita, institutionaalisia periaatteita, sosiaalisen mukautu-
vuuden periaatteita ja itsensä suojeluun liittyviä periaatteita. Colnerudin
(1997, 629–630) mukaan periaatteisiin pohjautuvia normeja ovat
– vuorovaikutukseen liittyvät normit (suojeleminen, ihmisyyden kun-
nioittaminen, yksilön autonomian kunnioittaminen, oikeudenmukai-
suus ja totuudellisuus)
– ammatilliset normit (kasvatuksen ja opetuksen tavoitteet ja periaat-
teet, esim. verbaalisten taitojen kehittäminen tai yhteistyön harjoitte-
leminen)
– institutionaaliset normit (lojaalisuus keskushallinnollisesti ja paikal-
lisesti määräytyneille käytännöille, esim. yhteiset kokeet tai koulun
käyttäytymissäännöt)
– sosiaalisen mukautuvuuden normit (työyhteisön odotusten mukaan
toimiminen, kollegiaalinen lojaalius, esim. politiikasta puhumisen
välttäminen, oppilaiden kritiikin kohteeksi joutuneen kollegan tuke-
minen)
– itsensä suojelun normit (omasta hyvinvoinnista huolehtiminen, esim.
kieltäytyminen vastata vanhempien työpuheluihin iltaisin).
Colnerud (1997, 630–632) kutsuu näitä siis normeiksi tai syiksi toimia
tietyllä tavalla. Hän kuitenkin korostaa, että inhimillisessä toiminnassa ei
yleensä erotella tai viipaloida periaatteita. Se, miten ihmiset käyttäytyvät
eettisesti, on hyvin monimutkaista ja kokonaisvaltaista. Joskus periaatteet
ovat lisäksi ristiriidassa, mutta – että pystyttäisiin jollain tavalla kuvailemaan
käsityksiä, siis tutkimuksellisista syistä – tämän kaltainen erottelu on hyödyl-
listä.
Lindqvist (1998, 21) analysoi vapauden ja riippuvuuden suhdetta vuoro-
vaikutuksessa. Vuorovaikutuksessa on kyse myös henkilöiden riittävästä
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vapaudesta ja riippuvuudesta. Liiallinen vapaus johtaa tyhjyyden ja yksinäi-
syyden kokemiseen. Liiallinen riippuvuus taas estää itsensä toteuttamista,
oman elämän elämistä. Opettajan ja oppijan välillä positiivinen riippuvuus
voi olla sitä, että opettaja on turvallinen, esimerkillinen ja voi toimia peilinä
oppijalle. Opettajaa seuraamalla voi oppia ymmärtämään itseään, vähä vä-
hältä itsenäistyä, saada selviytymisen taitoja ja lopulta olla kykenevä etene-
mään itsenäisesti omiin päämääriinsä.
Opettajan suhteita itseen, toisiin ja yhteiskuntaan voidaan Airaksisen
(1998, 7–13) mukaan kuvata autonomian, autenttisuuden ja autarkian käsit-
teillä. Autonomia on sisäistä vapautta, itsemääräytyneisyyttä, kykyä tehdä
omia päätöksiä. Opettajan ammattia pidetään suhteellisen autonomisena,
koska se perustuu asiantuntijuuteen, joka opettajilla on tutkimukseen ja
koulutukseen perustuen. Opettajan autonomiaa kuitenkin rajoitetaan valtion
hallinnon valvonnalla. Autenttisuudella tarkoitetaan uskollisuutta omalle
roolille, minuudelle ja sen parhaille puolille. Opettajien autenttisuus, sitou-
tuminen hyvän opettajan ihanteeseen, vaihtelee yksilöllisesti. Autarkia on
ulkoista vapautta ja itseriittoisuutta, joka takaa riippumattomuuden muista,
ulkopuolisista toimijoista. Opettajien autarkia on vähentynyt, koska kodit,
oppilaat ja yhteiskunnallinen kehitys pyrkivät yhä enemmän ohjaamaan opet-
tajan työtä.
Yhteisöllisessä toiminnassa, jota opetus koulussa välttämättä on, eetti-
syys ilmenee kytkeytyneenä koulun arkipäivän todellisuuteen. Higgins (1995)
kuvailee laadullisessa tutkimuksessa yhden amerikkalaisen ja yhden venäläi-
sen koulun arkea opettajien haastatteluihin perustuen. Amerikkalaisen kou-
lun ideologinen tausta oli oikeudenmukaisuuden korostamisessa ja venäläi-
sen persoonallisuuden arvostamisessa. Amerikkalaiset opettajat kertoivat,
että koulussa vallitsi odotus, että jokaista oli kohdeltava kunnioituksella ja
avuliaasti. Jos näitä periaatteita rikottiin, niihin puututtiin nopeasti. Koulussa
pyrittiin toimimaan demokraattisesti. Venäläiset opettajat näkivät tehtävä-
nään edistää mahdollisimman paljon jokaisen oppilaan kehitystä ja luoda
aktiviteetteja, jotka edistävät ja varmistavat ystävällisen käyttäytymisen op-
pilaiden keskuudessa. Lapsen kehittyvän persoonallisuuden vahingoittamis-
ta haluttiin välttää. (Higgins 1995, 148–149.)
Opettajien arvot poikkesivat toisistaan siten, että amerikkalaiset korosti-
vat vahvaa minuutta, itsearvostusta, itsetuntoa, persoonan eheyttä, vastuulli-
suutta ja toisten palvelemista. Venäläiset taas arvostivat vanhempien kunni-
oittamista, isänmaan rakkautta, ystävällisyyttä, humaanisuutta, kunnioitusta
toisia kohtaan ja itsearvostusta. Yhteistä kouluille oli molempien pyrkimys
sosiaalisuuteen ja hyvään henkilöiden väliseen vuorovaikutukseen. Eettisen
kasvatuksen käytännössä oli eroa siinä, että amerikkalaiset pyrkivät yhtei-
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sössä saatujen erityisten kokemusten avulla saamaan aikaan yleisiä vaiku-
tuksia, kun taas venäläiset opettivat moraalisia arvoja toivoen, että yleisillä
ideoilla olisi myös erityisiä vaikutuksia. (Higgins 1995, 153.)  Kasvatuksen
keinoina amerikkalaisilla oli avoin dialogi ja kriittinen tasa-arvoinen keskus-
telu, jossa kuitenkin opettajilla oli enemmän valtaa kuin oppilailla, mikä
hyväksyttiin yleisesti. Venäläisten malli perustui opettajien esimerkkiin ja
auktoriteettiin, mutta ristiriitatilanteessa pyrittiin eri osapuolille avoimesti
selvittämään näkemyksiä. (Higgins 1995, 153–154.)
Higgins (1995) raportoi, että molemmat koulut menestyvät kasvatustehtä-
vässään, koska niillä on vahva arvopohjansa ja ihanteita, joita noudatetaan
määrätietoisesti. Koulujen toiminta on kirjoittajan mielestä kiinni ensisijai-
sesti opettajien kyvyistä ja sitoutumisesta, opettajista lähtevästä halusta eikä
niinkään ulkopuolisista ihmisistä tai ulkonaisesta tuesta. (Higgins 1995,
156–157.) Nämä johtopäätökset korostavat opettajien asemaa eettisen op-
pimisympäristön rakentajina.
Opettajan ajattelun tutkimuksessa on löydetty eroja eettisen ajattelun
laadussa. Patrikainen (1998) tutki opettajien ajattelun laatua perusteellisessa
haastattelututkimuksessa, johon oli liitetty myös opettajan opetuksen seuraa-
mista. Opettajien ihmiskäsityksiä luokitellessaan hän havaitsi opettajien ajat-
telussa eettisen ulottuvuuden. Hän kuvailee ns. eettisesti etäistä ajattelutapaa
oppilaisiin kohdistuvaksi vältteleväksi ja mekaaniseksi suhtautumiseksi, jo-
hon liittyi autoritäärisyyttä ja oppilaiden vastuunkanto- ja arviointikyvyn
vähättelyä. Etäinen eettinen suhde tuli esille erityisesti hankaliin tai ongel-
mallisiin oppilaisiin nähden. (Patrikainen 1998, 220–221.) Toisaalta ns.
eettisesti läheistä ajattelutapaa kuvataan pyrkimyksenä oppilaiden oikeu-
denmukaiseen kohteluun ja demokraattisiin päätöksiin sekä kasvatuksena
sosiaalisuuteen ja keskinäiseen vastuuseen. Oppilaiden kasvamista haluttiin
tukea, ja oppilaiden arvomaailmaa kunnioitettiin. Oppilaiden yksilöllisyyttä
ja itsetuntoa pyrittiin tiedostetusti vahvistamaan. Opettajan ammattia arvos-
tettiin ja haluttiin kehittää. Tällaiseen opettajuuteen liittyi myös kriittisyys
omaa työtä ja koulun kehittämistä kohtaa sekä kyky tulla toimeen erilaisten
ihmisten kanssa. (Patrikainen 1998, 235–236.) Opettajan eettinen ajattelu on
osa opettajan muuta opetukseen liittyvää ajattelua ja läheisessä suhteessa
pedagogiikkaan, jota opettaja pyrkii työssään toteuttamaan.
Oser (1992, 121) raportoi tutkimustuloksia, jotka ovat liittyneet opettajan
eettiseen pohdintaan. Tutkijat pyysivät opettajia (N=192) eri kouluasteilta
kirjoittamaan jatkoa lauseeseen, ”Opettaja on eettinen, jos hän…” eli kuvai-
lemaan käsitystään eettisestä opettajasta. Laadullisessa sisällönanalyysissä
ilmeni, että opettajista 45 % valitsi huolenpidon tärkeimmäksi asiaksi, 17 %
totuudellisuuden ja 15 % sitoutumisen. 7 % opettajista piti eettisen koodin
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noudattamista tärkeimpänä ja 5 % ajatteli, että eettiset ongelmat voidaan
ratkaista didaktisella osaamisella. Vain 6 opettajaa mainitsi oikeudenmukai-
suuden tärkeimmäksi arvoksi.
Oser (1992) tutki opettajien eettistä pohdintaa myös ns. periaateväittämil-
lä, kuten ”Opettajan pitäisi integroida kaikki oppilaat luokkayhteisöön”.
Tutkimuksessa mitattiin siis mm. sellaisia normeja kuin oppilaiden integroi-
minen, kuri ja järjestys, osallistuminen, kyky myöntää virheitä ja oppilaista
huolehtiminen. Opettajia pyydettiin vastaamaan samoihin väittämiin kaksi
kertaa; toisella kerralla pyydettiin arvioimaan periaatteen hyvyyttä ja toisella
kerralla pyydettiin arvioimaan, miten kyseinen periaate todennäköisesti to-
teutuu jokapäiväisessä käyttäytymisessä. Monen lausuman kohdalla löytyi
eroja ihanteiden ja niiden todennäköisen toteutumisen kohdalla. Erityisen
merkittävä tulos oli se, että suurin osa opettajista vastusti oppilaiden osallis-
tumista yhteiseen päätöksentekoon luokassa sekä periaatetasolla että käytän-
nössä. Opettajat aliarvostivat oppilaiden osallistumista yhteiseen päätöksen-
tekoon luokkatilanteessa. Tämä näkyi myös tutkimuksen toisessa osassa,
jossa mitattiin opettajien diskursiivisuutta ja verrattiin tätä heidän käytännön
toimintaansa. Tutkija huomasi, että vaikka opettajat usein suosivat diskursii-
visuutta, he kuitenkin käytännössä toimiessaan valitsivat ei-diskursiivisia
tapoja eettisten tilanteiden ongelmanratkaisuun. (Oser 1992,121–122.) Tu-
lokset osoittavat, että opettajat eivät välttämättä tiedosta, miten tärkeää op-
pilaiden osallistuminen on autonomian ja vastuullisuuden oppimisessa. Toi-
saalta se että opettaja pitää diskursiivista otetta, esim. yhteistä keskustelua,
tärkeänä periaatteessa, ei välttämättä johda siihen, että opettaja käytännössä
pyrkisi organisoimaan keskustelutilanteita oppilaiden kanssa.
Opettajat kohtaavat monenlaisia eettisiä haasteita työssään. Eettiset peri-
aatteet ovat ajatuksellinen selkäranka eettisissä haasteissa. Jotkin periaat-
teista liittyvät läheisesti opettajan käytännön toimintaan oppilaiden kanssa,
jotkin taas jäävät kauaksikin käytännöstä mutta saattavat kuitenkin vaikuttaa
taustalta. Yksi tämän työn tarkoitus on opettajan työhön yhteydessä olevien
eettisten periaatteiden selkeyttäminen, jäsentäminen ja paremman ymmär-
ryksen saavuttaminen niistä.
4.7 Opettajan toimintatapojen kuvaus
Joskus väsyn kyllä oppilaiden ajatusten kuunteluun, koska ne eivät aina vie
opetusta eteenpäin, eikä ainakaan helpota kokonaisuuden hallintaa. Ja jos
ehdottaa jotakin saa yleensä aikaan vastalauseita. Oppilaat ovat aika ra-
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joittuneita ymmärtämään opettajan näkökulmaa ja suoralta kädeltä mones-
ti tiputtavat opettajan mielipiteen. Jos haluaa panostaa keskusteluun, saa
aina varautua siihen, että on sitten oppositiossa aika usein, mikä ei tunnu
mukavalta. Edes hyvät perustelut eivät saata mennä läpi. Ja runttaus ei taas
kannata, koska silloin saa kuulla olevansa diktaattori ja epäoikeudenmu-
kainen.
Ei voi kehua, että luokassa tällä hetkellä olisi hyvä huolenpidon ilmapii-
ri. Enemmänkin se on joko neutraalia tai negatiivisista asioista huomautta-
mista joko lievästi turhautuneesti tai todella ärsyyntyneenä. Varsinkin nämä
pari sankaria ärsyttää todella. He eivät kyllä meinaa mahtua tähän luok-
kaan. Heidät pitäisi kyllä jotenkin saada haltuun. Toinen istui jo yhden
tunnin käytävässä. Ei opi millään. Toinen taas sählää ja näyttää olevan
muutaman tytön kimpussa, kun hormonit hyrrää. Tällekin pitää tehdä jo-
tain. Täytyy keskustella tytön kanssa, kun tämä taitaa jo olla pyörryksissä
pojan seksuaalisviritteisistä huomautuksista. Ehkäpä olisi parasta lähettää
ensin tyttö erityisopettajan luokse ja sitten poika perään. Naisena erityis-
opettaja varmaan pystyy ymmärtämään tytön ajatuksia paremmin kuin minä.
Käytiin tällä viikolla keskustelu kiusaamisesta. Oppilaat tietävät, mitä
kiusaaminen on ja miten siihen puututaan. Kiusaamisen hillitseminen käy-
tännössä ei vain tunnu onnistuvan. On haukkumista, tönimistä ja eristämis-
tä. Mutta oppilaiden on kohdattava totuus: olen kiusattu tai olen kiusaaja.
Jos olen kiusattu, minun on sanottava, että kiitos ei, nyt riittää ja jos tämä ei
riitä on otettava opettaja ja vanhemmat avuksi. Jos olen kiusaaja, minun on
lopetettava, koska se on väärin kiusattua kohtaan. Ei ole oikeutta kyykyttää
toista. Ja seuraukset pitää kärsiä eli sovittaa tekonsa !
(Ote opettajan päiväkirjasta syksyllä 2001, Timo Martikainen)
Opettajilla on erilaisia toimintatapoja eettisesti haasteellisissa tilanteissa.
Salo (2000) on tutkimuksessaan analysoinut koululuokanhallinnan malleja.
Hän on päätynyt suosittelemaan erilaisia keinoja luokanhallintaan kokonai-
suutena (s. 230–236). Opettajan henkilökohtaisella kehittymisalueella koko-
naismalli suosittaa proaktiivista toimintatapaa ja toimintastrategian suunnit-
telua sekä vision hahmottamista. Proaktiivisuus on opetustilanteiden solmu-
kohtien ennakointia, toimenpiteitä, joilla jo etukäteen ehkäistään tapahtuma-
kulkujen vyörymistä opetuksen tavoitteiden kannalta kielteiseen suuntaan.
Proaktiivisuus liittyy ennen kaikkea luokkatyöskentelyn hyvään organisoin-
tiin ottaen huomioon oppilaiden ja oppilasryhmän ominaisuudet. Osa proak-
tiivisuutta on suunnitelmallisuus: yksittäiset opettajat ja kouluyhteisö voivat
jo ennakkoon pohtia, mitkä menetelmät saavat aikaan parhaat seuraukset
työrauhaongelmien ehkäisemisessä. (Emt.)
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Opettajan vuorovaikutuksen kehittämisalueella suositellaan säännöllisen
oppilaspalautteen hankkimista, molemminpuolisen ymmärryksen lisäämis-
tä, suunnitelmalliseen yhteistoimintaan pyrkimistä ja omasta jaksamisesta
huolehtimista. Oppilaspalautteen hankkimisessa on kysymys siitä, että saa-
taisiin esiin oppilaiden todella kokemia asioita keskustelun ja mahdollisesti
opetuksen muokkaamiseksi mielekkäämpään suuntaan. Molemminpuolisen
ymmärryksen edistämisellä tarkoitetaan aktiivista kuuntelua ja omien ajatus-
ten selkeää viestintää. Näin pyritään ehkäisemään väärinymmärryksiä. Yh-
teistoiminnallisuus merkitsee sitä, että luodaan yhteisvastuullisia tilanteita,
joissa hyödynnetään keskinäistä riippuvuutta sekä suunnitellaan ja toteute-
taan projekteja, joissa yhteisön jäsenet välttämättä tarvitsevat toisiaan. Vii-
meisenä vuorovaikutukseen liittyvänä tekijänä tullaan opettajan vireyteen ja
hyvinvointiin. Opettajan olisi huolehdittava henkisestä huollostaan niin, että
hän ei väsy liikaa tai ajaudu tilanteeseen, jossa voi kokea työnsä turhautta-
vaksi ja merkityksettömäksi. Tällaisen opettajan vuorovaikutuskapasiteetti
ei voi tukea koululuokan ilmapiiriä. (Emt.)
Salo (2000, 244–247) päätyy laajentamaan luokanhallinnan käsitettä op-
pimisen johtamisen käsitteeksi. Oppimisen johtamiseen kuuluvat opetetta-
van aineen hallinta, didaktiset taidot ja luokan hallinnan taidot. Luokan
hallinnan taidot sisältävät eettis-kasvatuksellisen ulottuvuuden. Oppimisen
johtamisen tavoitteena on saada oppilaat työskentelemään kurinalaisesti
opiskelun tavoitteen mukaan: onnistuneen oppimisen johtamisen seuraukse-
na on hyvä työrauha. Opettaja on vastuussa oppimistilanteiden suunnittele-
misesta mahdollisimman tuloksia tuottaviksi, ja oppilaiden oman vastuun
kasvattaminen vaarantamatta tavoitteiden saavuttamista on osa tällaista joh-
tajuutta. Opettamisesta puhuttaessa olisi tärkeää kiinnittää yhä enemmän
huomiota hyvään oppimisen johtamiseen. Opettajien erilaiset johtamistyylit
voivat olla toiminnan erilaisuuden takana.
Salo (2001, 267) kommentoi pedagogisen ajattelun paradigman muutosta
työrauhan ja luokanhallinnan kannalta. Ollaan siirtymässä traditionaalisesta,
taivuttamisen ja opettajan vallankäyttöön perustuvasta orientaatiosta, mo-
derniin orientaatioon, jossa korostetaan oppilaan kasvun tukemista, yhteis-
vastuuta ja itsekontrollia. Näyttää kuitenkin siltä, ettei koulussa tulla toimeen
ilman todellista vastuullista auktoriteettia. Molempia kasvatusotteita tarvi-
taan. Kasvatusotteen erilaisuus saattaa aiheuttaa eroja opettajien toimintaan
käytännössä, mikä on syytä huomioida yhtenä tulkintavaihtoehtona tässäkin
tutkimuksessa.
Tirri (1999, 52–53) on luokitellut opettajien toimintatapoja eettisesti haas-
teellisissa tilanteissa. Luonnehdinnan taustalla ovat Oserin esittämät ajatuk-
set viidestä erilaisesta päätöksenteko-orientaatiosta: 1) Välttelyorientaatios-
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sa opettaja ei puutu ongelmatilanteeseen. 2) Delegaatio-orientaatiossa opet-
taja hyväksyy vastuunsa tilanteessa, mutta delegoi ratkaisunteon jollekin
toiselle, kuten rehtorille tai koulupsykologille. 3) Yksipuolisessa päätöksen-
teossa opettaja yrittää ratkaista ongelman itsenäisesti, perustaen omaan asian-
tuntijuuteensa ja auktoriteettiinsa. 4) Osittaisessa diskurssissa opettaja ottaa
henkilökohtaisesti vastuun ongelmatilanteesta ja sen lisäksi kohtelee oppi-
laitaan kykenevinä ymmärtämään näkökulmaansa selittäen, miten hän on
yrittänyt toimia mahdollisimman hyvin. 5) Täydellisessä diskurssissa opetta-
ja menee pisimmälle jakamalla oppilaille vastuuta ottaen heidät mukaan
pohtimaan mahdollisimman hyvää ratkaisua yhdessä.
Tirrin tutkimusaineistossa sekä opettajien että oppilaiden vastauksista
ilmeni, että opettajat käyttävät eniten yksipuolista päätöksentekoa, jossa
opettaja yksin selvittää tilannetta, usein autoritaarisesti. (Tirri 1999, 142–
143). Tarkemmassa tarkastelussa ilmeni kuitenkin, että erilaisissa ongelma-
tilanteissa opettajien (N=44) toimintaorientaatio vaihteli (Tirri 1999, 144–
145.)
Toimintatapoja tutkittiin siten, että eettisesti haasteelliset tilanteet esitet-
tiin tutkimukseen osallistujille kuvitteellisina tapahtumina kyselylomakkeessa.
Vähäisintä pyrkimystä diskurssiin esiintyi tilanteissa, joissa vanhempi oli
pahoinpidellyt oppilasta, vanhempi arvosteli oppilaan oppimistuloksia, kol-
lega toimi epäammatillisesti, vanhemmat  arvostelivat opetusta, oppilaat
olivat leikkineet tulella luokassa ja oppilaat valittivat opettajan opetuksesta.
Näissä tapauksissa opettajat toimivat pääasiassa yksipuolisesti tai delegoi-
den. Enemmän pyrkimystä diskurssiin oli tapauksissa, joissa oppilas kritisoi
opettajan opetusta, oppilaiden välisessä kiusaamistapauksessa, oppilaiden
välisessä tappelutilanteessa, kotitehtävien laiminlyönnissä ja sukupuolten
tasa-arvoa käsiteltäessä, vaikka tappelu- ja kotitehtävätapauksessa tärkein
orientaatio olikin yksipuolinen päätöksenteko. (Tirri 1999, 145.)
 Opettajien käsityksistä voitaneen vetää seuraavia johtopäätöksiä: Ensin-
näkin, diskursiivisuus sopii parhaiten opettajille silloin, kun on kyse opetuk-
sen toteuttamisesta mahdollisimman toimivalla tavalla – onhan oppilaiden
palaute opetusjärjestelyistä hyvin hyödyllistä opettajalle. Toiseksi, on hedel-
mällistä keskustella kiusaamis-, tappelu-, kotitehtäväongelmista ja tasa-ar-
vosta sekä selvitellä eri osapuolten näkemyksiä asiaan, näin purkaa tilanteita
ja luoda parempia mahdollisuuksia luoda hyviä oppimista tukevia olosuhtei-
ta.
Opiskelijoiden käsitykset opettajista kuvaavat opettajien toimintatapojen
merkitystä opiskelijoiden kannalta. Oser (1992, 123) raportoi tutkimuksesta,
jossa selviteltiin, millainen yhteys opiskelijoiden käsityksillä opettajista ja
opettajan diskursiivisuudella on. Diskursiiviset opettajat saivat opiskelijoil-
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ta korkeampia arvoja totuudellisuudessa, sitoutumisessa, ihmisten välisessä
kunnioituksessa, oikeudenmukaisuudessa ja didaktisessa osaamisessa, ja
opiskelijat voivat paremmin heidän luokissaan. Yksi tärkeä tulos oli yhteys
didaktiseen osaamiseen, koska se vahvisti tutkijoiden hypoteesia siitä, että
diskurssiorientoituneisuus saa aikaan osaamista myös opetustaidossa ja pa-
rantaa organisatorista kyvykkyyttä. Opiskelijat pitivät parempina diskurs-
siorientoituneita opettajia ja toisaalta sellaisia, jotka välttelivät päätöksiä.
Tulkinta tälle oli, että molemmissa tapauksissa opiskelijat tunsivat itsensä
autonomisiksi. Tosin ongelmatilanteista, joita ei käsitellä mitenkään, ei myös-
kään ole hyötyä oppimiselle tai ilmapiirille luokassa.
Oserilla (1992, 123–124) näyttää olevan vahvaa näyttöä siitä, että yhdis-
tämällä didaktinen osaaminen (opettamisen taito) ja diskursiivisuus (ammat-
tieettinen taito) oppiminen on pitempiaikaisessa tarkastelussa laadukkaam-
paa. Pelkkä didaktiikka johtaa opiskelijoiden motivaation laskuun, kun taas
pelkkä diskursiivisuus ei johda hyviin oppimistuloksiin ns. akateemisissa
taidoissa. Molemmat yhdessä saavat aikaan hyviä suorituksia, korkean mo-
tivaation ja itseohjautuvuutta opiskelussa. Opetuskäytännöissä diskursiivi-
suudella oppilaita kuunnellaan paremmin ja samalla luodaan eettisesti ja
sosiaalisesti parempia oppimisen olosuhteita.
Koska opettajan eettisissä ongelmissa yleensä kyse on vuorovaikutuksen
ongelmista tai toisaalta eri osapuolten näkemyserojen tasapainottamisesta,
Tirri (1999, 186–187) ehdottaa eettisesti haasteellisten ongelmien ratkaise-
mista ns. pyöreän pöydän mallilla, jossa opettaja ja oppilaat keskustelevat
yhteisistä ongelmatilanteista ja niiden ratkaisemisesta. Keskusteluissa kai-
killa osapuolilla pitäisi olla mahdollisuus tulla kuulluksi ja kokea oma näkö-
kulmansa todella vaihtoehtoiseksi ratkaisuksi ongelmaan. Tilanteessa opet-
taja osallistuu ja ohjaa, tasapainottaa ja koordinoi eri asioiden ja yksilöiden
näkökulmia. Näin edetään kohti parasta mahdollista yhteistä ratkaisua.
Tutkijat lähestyvät mielellään opettajan eettistä toimintaa käytännössä
diskursiivisuuden kautta ja pyrkivät vakuuttelemaan tällaisen toiminnan etu-
ja ja sopivuutta opettajan eettisen toiminnan perustaksi. Opettajan eettisen
ajattelun ja toiminnan hyvänä perustana diskursiivisuudella on uskottavaa
näyttöä. Siksi on tärkeää yrittää vielä tarkemmin hahmottaa, mitä diskursii-
visuus sisältää ja onko diskursiivisuuden lisäksi joitakin muita tekijöitä tai
osa-alueita, jotka täydentäisivät ja konkretisoisivat opettajan ammattieettistä
ajattelua ja toimintaa siten, että käsityksemme opettajan ammatillisesta to-
dellisuudesta tarkentuisi ja voitaisiin verrata tämänhetkisiä opettajien käsi-
tyksiä ihanteiksi tarjottuihin eettisiin malleihin.
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4.8 Opettajien erilaisuus eettisinä ajattelijoina ja
toimijoina
Oppilaat sitoutuvat oppimiseen luokassa pääosin hyvin. Tekemistä vain
pitää olla. Opettajaa ei jakseta kuunnella pitkiä aikoja, ellei ole kyseessä
jotain todella mielenkiintoista. Pitää olla valmistautunut ja panostanut, että
saa pidettyä oppilaat työn touhussa. Jos näin on, ei ole mitään ongelmia,
sillä oppilaat ovat aikaansaavia.
Oppilaat eivät kiusaa näkyvästi toisiaan. Pientä herjan heittoa esiintyy,
mutta useimmiten herjat otetaan huumorilla, ei kuitenkaan aina, sillä joskus
herjan kohde ei ole huumorituulella vaan loukkaantuu. Silloin pitää puut-
tua, eikä mitään törkeyksiä tietenkään sallita. Fyysistä kiusaamista ei oike-
astaan esiinny enää, mutta sanoin saatetaan loukata, enimmäkseen silloin
kuin en itse ole ollut kuulemassa. Silloin tällöin ilmenee, että muualla on
tapahtunut jotain kiusaamista. Tytöillä näyttää olevan sellaista porukoitu-
mista ja ainakin pari tyttöä on näistä porukoista ulkopuolella tai ainakin
reuna-alueella. Ainoastaan toinen tytöistä näyttää kärsivän tästä, hänellä
on lisäksi omia itsetunto-ongelmia ja kotivaikeuksia.
Mielestäni työskentely sujuu. Joskus oppilaat innostuvat liikaa ja mete-
löivät. Nämä menee yleensä ohi pelkällä sanomisella ja perustelemalla,
mutta en ole erityisemmin hermostunut, vaikka tuonkaltainen tietenkin on
varsin ärsyttävää. Joskus sellainen rauhattomuus kiristää hermoja, mutta
olen koettanut hillitä hermostumista. On vähän vaikea löytää tapaa, jolla
ilmaista negatiivisia tunteita oppilaille niin, että viesti menee perille, eikä
saa aikaan esim. vastareaktiota, joka huonontaa välejä oppilaisiin. Olen
saanut oppilaat tekemään aktiivisesti työtään. Itse haluaisin kuitenkin jä-
mäköittää vielä oppimisprosessin ja tulosten laatua sekä oppilaiden ohjaus-
ta itseohjautuvaan työskentelyyn. Oppilaita pitäisi ojentaa tehokkaammin
ja näyttää heille toimintansa seuraukset. Seurausten pohtimisen kautta saat-
taisi löytyä lisää tehoa oppimiseen.
(Ote opettajan päiväkirjasta keväällä 2002, Timo Martikainen)
Päiväkirjan kirjoittaja arvioi huomanneensa omaa kehittymistä oppilaiden
kanssa toimimisessa ja näkee jo paremman suunnan oppilaidensa sitoutumi-
sessa oppimiseen. Miten tällaista opettajana kehittymistä voitaisiin kuvata ja
ottaa huomioon ajatellen opettajaa eettisenä ajattelijana ja toimijana?
Opettajissa lienee eroa eettisinä ajattelijoina ja toimijoina. Heillä on oma
historiansa ja taustansa, ja he ovat urallaan ja elämässään erilaisissa vaiheis-
sa. On tärkeää yrittää ymmärtää erojen yhteyttä eettiseen pohdintaan ja
toimintaan, koska opettajana kehittymisen vaihe saattaa aiheuttaa eroja.
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Opettajan kehittymistä voidaan kuvata erilaisten vaihe-, oppimis- ja sosiaa-
listen teorioiden avulla. Niikko (1998) on tehnyt yhteenvetoa näistä. Erilai-
set teoriat tiivistyvät pääosin kahteen teemaan: opettajaksi kehittyminen
vaiheittaisena tapahtumana ja opettajaksi kehittyminen oppimisprosessina.
Ensimmäisen teeman juonteet ovat opettajana kehittyminen osana aikuisuu-
den kehittymistä, opettajaksi kehittyminen uranvalinnan ja ammattiuran ke-
hänä sekä opettajaksi kehittyminen kognitiivis-psykologisena ilmiönä. Toi-
sen teeman juonteet ovat opettajaksi kehittyminen persoonallisena, sosiaali-
sena ja ammatillisena integraationa sekä opettajaksi kehittyminen ympäris-
tökontekstissa. (Niikko 1998, iii–iv.) Tuloksissa Niikko (1998,92) on pääty-
nyt mm. siihen, että opettajaksi tuleminen ei ole vain kypsymistä, vaan se on
myös oppimista, kasvua ja kehittymistä. Siinä opettajalla itsellään, mutta
myös ulkoisilla tekijöillä, kuten ympäristöllä ja kulttuurilla, on tärkeä merki-
tys. Lisäksi jokaisen opettajan kehitys on yksilöllistä, persoonallista ja ainut-
laatuista, ja se vaihtelee kehityksen vaiheen ja mahdollisuuksien mukaan.
Opettajan kehittyminen on sosiaalinen, ammatillinen ja yhteisöllinen proses-
si, johon vaikuttavat ammatin asettamat tehtävät ja vaatimukset. Kontekstilla
on suuri sosiaalinen, historiallinen, toiminnallinen, fyysinen, kulttuurinen
jne. merkitys: se asettaa reunaehdot opettajan kehittymiselle.
Niemi (1992, 14–15) kuvaa opettajan ammatillista kehittymistä ja näkee
siinä erilaisia kehityssuuntia, jotka voivat näkyä eroina myös eettisessä poh-
dinnassa ja toiminnassa. Kehityksen viitekehyksenä ovat yhteiskunta, eri
tiedonalat ja työ oppilaiden parissa. Ammattitaidoissa kehityssuunta on tek-
nisestä opettajana selviytymisestä filosofiseen ja tieteelliseen ammattitaidon
syventymiseen. Persoonallisuuden alueella edetään selviytymisestä itsensä
ja muiden ymmärtämiseen sekä jäljittelystä persoonalliseen tyyliin. Kogni-
tiivisissa prosesseissa siirrytään konkreettisuudesta abstraktisuuteen, kriitti-
syyteen ja erilaisiin perspektiiveihin. Yhtenä näkökulmana opettajana kehit-
tymisessä on eettisyys, mikä koskee erityisesti opettajan suhdetta oppilaisiin,
mutta myös sisältöihin ja opetusmetodeihin. Opettajalla on vastuu oppilaan
kehityksestä, mutta vastuu kohdistuu myös opettajan omaan kehittymiseen.
Eettisen ammatin edustajalta voidaan edellyttää kehittymistä valmiudessa
itsereflektioon.
Meriläinen (1999) on tehnyt mittavan katsauksen opettajan ammatilliseen
kehittymiseen. Tutkimukset osoittavat, että aloittelevat opettajat eroavat
kokeneemmista opettajista ammatillisessa asiantuntijuudessaan: kokeneem-
mat ovat taitavampia kuin kokemattomammat (Berliner 1988, Meriläisen
1999, 29–32 mukaan). Toisaalta opettajilla on erilaisia uravaiheita, joilla on
merkitystä, kun pohditaan opettajien asennoitumista työhönsä (Huberman
1992, Meriläisen 2003, 48 mukaan.)
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Berlinerin (1988, ks. Meriläinen 1999, 29–32) teoriassa opettajana kehi-
tytään viidessä vaiheessa: 1) Noviisivaiheelle ominaista on vähäinen opetta-
jakokemus sekä opittujen ohjeiden ja sääntöjen noudattaminen. Tarkkaavai-
suus on kohdistunut paljolti oman toiminnan sujumisen seurantaan, eivätkä
oppilaissa tapahtuvat oppimisprosessit saa suurta huomiota. 2) Kehittyneen
aloittelijan vaiheessa opettajan ajattelu on jo rikastumassa tilannekohtaisella
ja yksilöoppilaita koskevalla tietämyksellä. Teoreettinen tietämys alkaa yh-
distyä opetuskokemuksiin käytännössä. Opettaja pystyy jo paremmin so-
peuttamaan toimintaansa tilannekohtaisesti, mutta erilaisten opetustilantee-
seen vaikuttavien tekijöiden priorisointi ei kuitenkaan ole vielä kehittynyttä.
Käsitys kasvattamisesta tai opettamista ei vielä ole kovin kokonaisvaltainen,
mikä heikentää persoonallista vastuunottoa omasta toiminnasta. 3) Osaavan
suorittajan vaiheessa opettaja tekee yhä enemmän tietoisia valintoja, asettaa
tavoitteita, pohtii tärkeysjärjestyksiä, tekee suunnitelmia ja pohtii toteutta-
misvaihtoehtoja. Osaavilla suorittajilla on kykyä arvioida, mikä on tärkeää.
Vastuun osalta nämä opettajat kontrolloivat opetustilannetta tiiviimmin kuin
aikaisemmissa vaiheissa olevat opettajat. Työskentelyssään tässä vaiheessa
olevat ovat sitoutuneempia ja emotionaalisesti voimakkaammin mukana
opetustilanteessa. Opetuskäyttäytymisestä puuttuu kuitenkin sellaista jous-
tavuutta, jota löytyy seuraavista kehitysvaiheista. 4) Taitavan suorittajan
vaihetta kuvaa intuitiivisuuden lisääntyminen, mihin liittyy kokonaisvaltais-
ta havainnointia ja kykyä muodostaa kokonaiskuvaa, analysoida sekä ennus-
taa tapahtumia. 5) Harjaantuneimmassa, ekspertin vaiheessa, opettaja ”tietää
mitä pitää tehdä”: toimintaa kuvaa helppous ja sujuvuus hioutuneiden toi-
mintamallien varassa. Opettajan toiminta on intuitiivista. Ekspertit suoriutu-
vat arkityöstään yleensä paljolti ilman analyyttistä pohdintaa. Tarkemman
kuvauksen mukaan eksperttiopettajat pyrkivät valmistautumaan riittävän hyvin
ennen opetusta ja sopeuttamaan suunnitelmansa oppilastuntemuksensa pe-
rusteella oppilaiden tarpeiden mukaiseksi. Eksperttiyteen on liitetty luokka-
työskentelyn hyvä ilmapiiri, yksilöllisyys, usko oman opetuksen tehokkuu-
teen, usko oppilaiden kykyyn oppia ja tunne-elämän huomioon ottaminen
opetuksessa.
Huberman (1992, ks. Meriläinen 1999, 48) on kuvannut opettajien ura-
vaiheita. Opettajan uran alkuvaihetta (1–3 vuotta työelämässä) kuvaa selviy-
tymisen ja uuden löytämisen vuorottelu. Toisaalta kaikki on uutta ja moni-
mutkaisuudessaan hämmentävää, toisaalta opettaja saattaa olla innostunut
opettamiseen liittyvästä vastuusta ja kokea uuden oppimisen mukavana haas-
teena. Seuraavassa vakiintumisen vaiheessa (4–6 vuotta työkokemusta) si-
toudutaan opettajuuteen: ammatin vastuu ja vapaus hyväksytään. Oma tyyli
opettaa ja yhteistyö oppilaiden kanssa on löytynyt. Kolmannessa vaiheessa
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(7–18 vuotta opetustyössä) opettaja ajautuu ikään kuin kriisiin, joka johtaa
opettajaa uuden etsimiseen ja uran arviointiin. Opettaja saattaa kokeilla
uudenlaisia tapoja järjestää opetusta ja samalla kehittää myös koulun peda-
gogisia käytänteitä. Sukupuolten välisessä vertailussa on huomattu, että mie-
het ovat levottomampia oman uravalintansa suhteen ja miettivät enemmän
uran vaihtoa. Seuraavassa seesteisyyden vaiheessa (19–30 vuotta opettajan
työtä) opettajat luopuvat aktiivisuudesta, energisyys vähenee ja oma tilanne
hyväksytään, mutta toisaalta opettajat saattavat olla konservatiivisia ja kriit-
tisiä uusia opetuskäytänteitä ja muutosta kohtaan. Ammatista irtaantumis-
prosessissa (yli 31 vuotta opettajana) opettajien mielenkiinto siirtyy hiljal-
leen pois työstä. Tällöin esiintyy turhautuneisuutta, taantumista opettajana,
muutosvastarintaa, kiireettömyydestä kiinnipitämistä ja luovuttamista.
 Sockett (1993, 31–41) hahmottelee opettajan elämänuraa ja toteaa, että
opettajana toimiminen vaatii yksilöllistä kasvua, jossa opettaja omaksuu yhä
moniulotteisemman roolin ja hänen ymmärryksensä ja kokemuksensa syve-
nevät. Muutosta tapahtuu opettajan luonteessa ja sitoutumisessa sekä aine- ja
pedagogisessa tietämyksessä. Muutos on siis intellektuaalista, kasvua vii-
saudessa ja moraalista, kasvua hyveissä. Keskeistä on se, että keskipisteessä
on yksilöllinen persoona, joka itse ponnistelee hahmotellakseen omaa elä-
määnsä ja uraansa. Tästä näkökulmasta Sockett (1993, 31–32) kokoaa opet-
tajan urasta ja kasvusta opettajana kahdeksankohtaisen vision. Tämä neljäs-
sä ensimmäisessä kohdassa ilmeten sisältäisi intellektuaalisella elämänuralla
1) sisällöllistä ja metodista uudistumista (jonka kannalta on välttämä-
töntä, että opettajalla olisi mahdollisuus jatkuvasti opiskella opetetta-
via sisältöjä ja perehtyä kriittisesti uusiin opetusmenetelmiin ja tek-
nologioihin sekä täytyisi olla aikaa omaksua uutta ja kehittää työtään
työnsä ohessa)
2) mahdollisuuksia johtajuuteen (jossa työskentelyyn kuuluisi noviisien
mentorointi, johtajuutta opetussuunnitelman ja/tai opetuksen kehittä-
misessä, työskentelyä erilaisissa työryhmissä tai erityisesti mahdolli-
suutta kehittää koulutuspolitiikkaa ja soveltaa sitä sekä pitää näitä
näkemyksiä esillä julkisuudessa)
3) opettajankoulutusta työpaikalla (joka pitäisi sisällään mahdollisuuk-
sia jakaa asiantuntijuuttaan toisten kanssa, johtaa luokkahuonetyös-
kentelyyn liittyviä innovatiivisia hankkeita tai kehittää aikuisten opet-
tamisen taitoja)
4) reflektiivisen käytännön ja tutkimuksen (joka pitäisi sisällään osallis-
tumista parempien observointitekniikkojen kehittämiseen luokkaope-
tustarpeisiin, kriittistä oman ja työyhteisön työn tutkimista).
Moraalinen elämänura sisältää ymmärryksen, taitojen ja asiantuntijuuden
kehittymisen  yksilöiden välisen vuorovaikutuksen ja persoonallisen käyt-
täytymisen alueilla. Neljässä seuraavassa kohdassa ilmeten se sisältäisi
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1) oppijoihin liittyvän komponentin (johon kuuluu opettajan kasvava
osaaminen opiskelijaryhmien ja -yksilöiden käsittelyssä luokkahuo-
neen sisä- ja ulkopuolella sekä lisääntyvä opiskelijoiden kohtaamien
asioiden  moraalinen oivalluskyky)
2) vanhempiin ja yleisöön liittyvän komponentin (johon kuuluu opetta-
jan kasvava osaaminen työssä vanhempien kanssa ryhmissä ja yksi-
löinä, koulun tehtävän ja vanhempien lasten yksilöllisen huolenpidon
edistämiseksi sekä julkisuudessa esiintyminen yleissivistyksen lähet-
tiläänä)
3) kollegoihin liittyvän komponentin (johon kuuluu työskentely haas-
teellisten tehtävien ratkaisussa monenlaisissa rooleissa, kuten tiimin-
johtajana, tiiminjäsenenä, ryhmän tukijana, jäsenenä, arvioijana, krii-
tikkona ja käytännön työn toteuttajana)
4) omaan persoonaan liittyvän komponentin (johon kuuluu oman vas-
tuun ymmärtäminen itseään ja omaa perhettä kohtaan sekä tasapaino
valittuun ammattiin ja henkilökohtaisiin vastuisiin sitoutumisen välil-
lä). (Emt.)
Sockett (1993) tekee edellä esitetystä muutamia huomautuksia. Ensinnä-
kään tarkoituksena ei ole väheksyä kehittymistä teknisessä osaamisessa,
vaan se pyrkii ennen kaikkea ottamaan huomioon yksilön henkilökohtaisen
elämän, ihmissuhteiden sekä yksilön henkilökohtaisen elämän ja opettajan
ammattiroolin välisten suhteiden monimutkaisuuden. Toiseksi kyse ei ole
lineaarisesta tai kronologisesta etenemisestä, jossa opettaja pyrkisi kehitty-
mään alemmalta asteelta ylemmälle asteelle, vaan pikemminkin se kuvaa
opettajan henkilökohtaista itseohjautuvaa suuntautumista syventämään ja
laajentamaan ammattiaan sekä joskus vaihtamaan mielenkiintonsa kohdetta.
Kolmanneksi edellinen yhteenveto ei perustu empiiriseen tutkimukseen, vaan
pikemminkin se pohjaa keskusteluihin, joissa opettajat kertovat löytäneensä
uutta ulottuvuutta ja innostuneisuutta ajatellessaan työtään moraalisen elä-
mänuran kautta. (Sockett 1993, 32–34.)
Tapahtuuko opettajassa kehitystä ajatellen opettajan eettisiä käsityksiä ja
toimintatapoja? Dreyfus ja Dreyfus (1990) ovat tutkineet asiantuntijuuden
kehittymistä, ja he soveltavat asiantuntijuuden kehittymisessä havaittuja
vaiheita eettisen pohdintaan ja toimintaan. He vertaavat eettistä pohdintaa ja
toimintaa asiantuntijuutena rohkeasti niinkin yksinkertaiseen osaamiseen
kuin autolla ajamiseen, mikä kuitenkin havainnollistaa osaamisen kehitty-
mistä konkreettisesti. Autoilija esimerkiksi keskittyy alussa auton nopeuden
tarkkailuun mittarista ja vaihtaa vaihteita kullekin vaihteelle neuvotun nope-
usalueen mukaan. Myöhemmin aloitteleva autoilija oppii käyttämään hyväk-
si myös moottorin ääntä, liian suurilla kierroksilla suurempaan vaihteeseen
ja päinvastoin. Pitemmälle ehtinyt autoilija pystyy säätelemään nopeuttaan
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eri olosuhteisiin, mutkassa, eri tieolosuhteissa ja suhteessa käytössä olevaan
aikaan. Kuljettaja kohtaa erilaisia tilanteita onnistuneesti ja joskus epäonnis-
tuneesti: esimerkiksi, jos auto lähteekin heittelehtimään, kuljettaja säikähtää
ja saa todennäköisesti opetuksen, jonka muistaa seuraavalla kerralla. Yhtenä
kertana taas, ollessaan liikkeellä sateessa ja lähestyessään kaarretta, hän
tuntee ajavansa liian nopeasti, hän osaa huomioida näkyvyyden, tien kalte-
vuuden ja tilannenopeuden ja sitten tekee päätöksen, nostaako kaasua vai
antaako mennä. Vuosien jälkeen eksperttikuljettaja yleensä tiedostamattaan
tuntee sopivan nopeuden eri tilanteissa. Ekspertti ei enää vertaile eri vaihto-
ehtoja, vaan jalkojen liike polkimilla ja auton ohjaaminen on ikään kuin
automaattista. (Dreyfus & Dreyfus 1990, 240–243.)
Mitä noviisista ekspertiksi kehittyminen tarkoittaisi sovellettuna opetta-
jan eettiseen pohdintaan ja toimintaan? Tirri (1999) soveltaa Dreyfusien
teoriaa. Aloitteleva opettaja toimii paljolti ohjaajansa tai työyhteisönsä sään-
töjen ja ohjeiden perusteella. Kokemuksen myötä opettaja oppii toimimaan
erilaisissa tilanteissa niiden erityispiirteiden mukaan. Myöhemmin opettaja
tuntee laajemmin tilannetekijöitä ja pystyy suunnittelemaan toimintaansa
entistä paremmin mutta tarvitsee kuitenkin aikaa tilanteiden analysoimiseen,
kokonaiskuvan luomiseen ja ennakointiin. Tulee epäonnistumisia ja onnistu-
misia sekä niihin liittyviä tunnekokemuksia. Kokenut opettaja luopuu peri-
aatteiden käytöstä ja alkaa toimia kokemuksesta opitulla tavalla eri tilanteis-
sa, kuitenkin huolellisesti ajatellen ja suunnitellen toimintaansa. Asiantunti-
jaopettaja toimii tiedostamattaan tilanteen vaatimusten mukaisesti, ei pohdi
sääntöjä ja periaatteita vaan toimii samalla tavoin kuin aina ennenkin, kun
kyseinen toiminta on ollut onnistunutta. Eksperttiopettaja kohtaa tiedoste-
tusti vähemmän eettisiä ongelmia, ja hänen toimintansa on automatisoitunut-
ta. (Tirri 1999, 44–47).
Harjusen (2002) tutkimuksessa haastatellut opettajat olivat tunnistaneet
itsessään eettistä kasvua. Harjusen tulkinnan mukaan eettinen kasvu näkyy
mm. siinä, että opettaja tiedostaa paremmin kuka on suhteessa toiseen opet-
tajaan, oppilaaseen, mistä on vastuussa, mikä on tehtävä ja mitä se vaatii.
Kyky toisen kohtaamiseen kasvaa ja kehittyy kokemuksen myötä. Siihen
sisältyy toisen näkemistä, kuuntelemista, aistimista ja ymmärtämistä, tilan-
netajua, reagointikykyä, suojelua, ohjaamista, puuttumista ja omantunnon
ohjauksessa olemista. Opetettavan ryhmän kannalta eettinen kasvu sisältää
ryhmän liikkeiden, dynamiikan ja suhteiden ymmärtämistä. Eettinen kasvu
on oikeudenmukaisuudessa ja välittämisessä kehittymistä, tajua siitä miten
ihmisten kanssa ollaan ja miten itsekin ollaan ihmisiksi. (Harjunen 2002,
465.) Harjusen tutkimien opettajien mielestä kyky ja halu aitoon ihmissuh-
teeseen, ihmisyyteen ja inhimillisyyteen, elämän yhteyteen, levolliseen opet-
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tajan ja oppilaan väliseen suhteeseen mahdollistuu iän, kokemuksen ja var-
muuden myötä. Tutkimusaineistossa nuori opettaja koki kontaktin luomisen
oppilaisiin vaikeaksi epävarmuutensa vuoksi, mihin liittyi se, että opettaja on
yksin oppilaidensa kanssa taiteillen yksilön, yksilöiden ja ryhmän välillä.
(Harjunen 2002, 466.)
Opettajan eettinen pohdinta ja toiminta eivät kuitenkaan ole vain yksilöl-
lisiä asioita, vaan niihin vaikuttavat myös monet opetuksen kehystekijät.
Näitä Colnerud (1997) on hahmotellut opettajien kirjoittamien eettisten on-
gelmien tapauskuvausten kautta. Opettajan työssä eettisiä ongelmia aiheut-
taa erityisesti ryhmien opettaminen, sillä ryhmien erilaiset piirteet vaikutta-
vat suuresti siihen, millaisia eettisiä ongelmia opettaja kohtaa. Opettajilta
edellytetään myös tiettyä oppilaiden erottelua toisistaan, esimerkiksi arvi-
oinnin yhteydessä. Luotettavien arviointimenettelyjen kehittäminen ei ole
vain yksilöopettajan tehtävä vaan hyvin laaja ja yhteisöllinen kysymys, sillä
opettaja joutuu ainakin osittain sopeutumaan työyhteisönsä menettelyihin.
Opettajien toiminnan seurauksena tapahtuu myös aina oppilaiden sosialisaa-
tiota, tiettyä normeihin mukautumista käyttäytymisessä, mikä sekin on paitsi
yksilöllinen myös yhteisöllinen kysymys. Kaiken kaikkiaan koulun sosiaali-
set normit säätelevät opettajan käyttäytymistä; myös opettaja saattaa mukau-
tua koulunsa toimintatapoihin, jotka voivat olla joko hyvin tai huonosti
perusteltuja. (Colnerud 1997, 632–633.) Opettajan työ on sidoksissa kou-
luun, hänen työpaikkaansa ja työn sosiaalisesti intensiiviseen luonteeseen.
Opettajan eettisten käsitysten muuttumisessa saattaa olla myös kyse yhtei-
söllisistä vaikutuksista, mikä on syytä ottaa huomioon myös tutkittaessa
opettajien eettisiä käsityksiä.
Erilaisten koulujen välillä voi oppimisympäristöinä olla eroja. Suomessa
perusasteella on kaksi selvästi erilaista koulumuotoa, luokanopettajavetoi-
nen alakoulu ja aineenopettajavetoinen yläkoulu. Viime aikoina on alettu
kiinnittää huomiota yhtenäisemmän ala- ja yläkoulun muodostaman perusas-
teen kehittämiseen, jossa tavoitteena on ollut entistä paremmin oppilaan
yksilölliset ja yhteisölliset tarpeet huomioon ottava perusasteen opetus. Ylä-
kouluun kohdistuneessa tutkimuksessa Annala (1998) arvioi oppilaiden edis-
tymistä, tyytyväisyyttä ja mielipidettä oppilas-opettajasuhteen laadusta.
Oppilaista 88% menestyi odotetusti tai odotettua paremmin, 67% oli tyyty-
väisiä opetukseen ja kouluun, mutta suhde oppilaiden ja opettajien välillä oli
heikohko, koska vain 1/3–1/2 oppilaista oli tyytyväisiä opettaja-oppilassuh-
teeseen. Oppilaat kokivat voivansa keskustella opettajien kanssa vähän; 37
% toivoi saavansa samat opettajat seuraavanakin vuonna, 44 % koki opetta-
jien todella kuuntelevan heitä ja 30% koki opettajien suhtautumisen sellai-
seksi, että heistä voi pitää. Tässä tutkimuksessa pyritään saamaan lisätietoa
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opettajien ja oppilaiden suhteista perusasteen kouluissa opettajien näkökul-
masta.
Pietarinen (2002) pohtii perusasteen ala- ja yläkoulun muodostaman ko-
konaisuuden toimivuutta oppilaan kannalta. Kehittämistarvetta on esiintynyt
oppilasaineksen heterogeenisyyden, työrauhahäiriöiden, oppilaiden koulu-
viihtymättömyyden, syrjäytymisen ja nuoruusiän kehitysvaiheen vuoksi.
Lisäksi on kiinnitetty huomiota ala- ja yläkoulun opettajien erilaisen taustan
yhteyteen perusasteen koulun toiminnassa. Ala- ja yläkoulun kulttuureja on
pidetty toisistaan poikkeavina, mikä aiheuttaa oppilaille sopeutumishaastei-
ta. Pietarinen pitää koulua oppilaan keskeisenä elämännäyttämönä ja oppi-
misympäristönä, jossa hän pyrkii toimimaan kouluinstituution tavoitteiden
suuntaisesti sekä pyrkii toteuttamaan kehitysvaiheisiinsa sisältyviä kehitys-
tehtäviä.
Pietarisen esittelemässä (2002, 37–39) tutkimuksessa analysoitiin laadul-
lisesti perusasteen oppilaiden (N=132) koulukokemuksia kirjoitelmien poh-
jalta. Suurimmalla osalla oppilaista ei ollut erityisiä ongelmia siirryttäessä
yläkouluun, mutta 2/3 oppilaista oli kokenut jonkinasteisia pettymyksiä,
ongelmia ja pelkoja koulutyöskentelyssään. Oppilaiden mielestä koulu on
pääasiassa tietojen ja taitojen oppimisen konteksti; sosiaalisten taitojen op-
pimista oppilaat eivät korostaneet. Oppilailla on koulun viimeisillä luokilla
erityinen tarve liittyä muihin ja tulla hyväksytyksi vertaisryhmän jäsenenä
sekä tarve itsenäistyä samanaikaisesti rakentaen itsetuntemustaan ja identi-
teettiään. Oppilaiden eritahtinen kehitys näyttäytyy opettajille oppilasainek-
sen heterogeenisyytenä, jatkuvana muutoksena ja opetustyön haasteellisuu-
tena. Oppilaiden mielestä koulun sosiaalisen ympäristön toimivuus on ope-
tustyön onnistuneisuuden kivijalka. Opettajien rooliin kohdistuu kahdenlai-
sia odotuksia: toisaalta toivotaan opettajien huomioivan oppilaita yksilölli-
sesti, toisaalta pyrkimään siihen, että opettajien ja oppilaiden välisistä eri-
laista mielipiteistä ei muodostuisi pysyviä esteitä keskinäiseen vuorovaiku-
tukseen. Tämän tutkimuksen empiirisessä osassa vertaillaan ala- ja yläkou-
lujen piirteitä erilaisina oppimisympäristöinä.
Huusko ja Pietarinen (2002) toteavat, että kouluorganisaatio on komplek-
sinen osasysteemien kokonaisuus. Koulu on kulttuurinsa näköinen: kulttuuri
on pysyväisluonteinen hahmo siitä, mitä kouluyhteisön jäsenet tekevät yhtei-
sölle tyypillisellä tavalla. Kulttuuri pitää sisällään kielikuvat, tavat, rituaalit,
seremoniat, myytit, symbolit, tarinat ja huumorin. Koulun kehittämisen kan-
nalta on olennaista, että kouluyhteisössä on vireillä aktiivista keskustelua ja
valmiutta vanhojen käytänteiden kokeilevaan muuttamiseen. Koulujen kult-
tuurierojen tarkastelu on tämän tutkimuksen yksi tavoite.
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Opettajan eettisessä pohdinnassa ja toiminnassa on varmasti tilanteita,
jotka toistuvat aina uudelleen ja joista saatujen kokemusten avulla opettajan
asiantuntijuus kehittyy. Olisi hyödyllistä selvittää, käyvätkö opettajat eetti-
sissä käsityksissään läpi tällaisia vaiheita. Tutkimuksen avulla voitaisiin
tarkastella opettajien eettisten käsitysten muutoksia suhteessa työkokemuk-
seen opettajana. Erilaisuus voi johtua myös opettajan toimintaympäristöstä,
koulusta, jossa opettaja toimii. Erilaisuus saattaa liittyä myös moniin muihin
opettajien taustoissa oleviin eroihin, kuten sukupuoleen ja työnkuvaan, mikä
huomioidaan tutkimuksen empiirisessä toteutuksessa.
4.9 Yhteenveto ammattietiikan ja opettajan
etiikan yleiskuvasta sekä opettajan eettisen
ajattelun ja toiminnan yksityiskohdista
Neljännessä luvussa siirryttiin opettajan eettisen ajattelun ja toiminnan ke-
hyksistä tarkentamaan kuvaa ammatilliseen etiikkaan ja opettajan etiikkaan.
Yleiskuvassa määriteltiin ammattietiikkaa. Ammattietiikassa on keskeisen
pohdinnan aihe, millainen ammatillinen käytäntö on hyväksyttävä tai suosi-
teltava. Ammattietiikassa tarkastellaan ammattisidonnaisia arvoja, periaat-
teita ja ohjeita. (Häyry & Häyry 1991, Airaksinen 1991a, b; Lindqvist 1998,
OAJ 1998, Räikkä 1995, Pietarinen ym. 2002.)
Ammattietiikkaan sisältyvät eettiset säännöstöt kuvaavat hyvin eri am-
mattiryhmien eettisiä ihanteita. Niiden vertailu koettiin hyödylliseksi siinä
mielessä, että huomattiin eri ammattikuntien eettisten ohjeiden pyrkivän
suojaamaan ammattilaisia liialliselta vallan käytöltä ja asiantuntijavallalta.
Tärkeä eettinen periaate ammattien etiikassa on oman ja toisten autonomian
kunnioittaminen. Ammattieettinen pohdinta on erityisen tärkeää ammateis-
sa, jotka ovat eettisesti herkkiä, koska niissä käsitellään ihmisten persoonaan
ja henkilökohtaisiin asioihin liittyviä asioita. Niissä ammattilaisen toimin-
nalla ei saisi olla haitallisia vaikutuksia ammattilaisten asiakkaiden koke-
musmaailmassa, vaan ammattilaisen täytyisi pystyä ennen kaikkea autta-
maan. (esim. Hannikainen 1992, Scheinin 1992.)
Ammattieettinen tutkimus pyrkii kuvaamaan ammattilaisten eettistä ajat-
telua ja toimintaa sekä siihen yhteydessä olevia tekijöitä. Ammattieettisen
tutkimuksen yksi tehtävä on myös kehittää opetusohjelmia ammattieettisen
kasvun edistämiseksi. Kiintoisia havaintoja ammattieettiseen tutkimukseen
tehdystä katsauksesta oli, että eettisyydellä on merkitystä ammatillisen toi-
minnan laadun kannalta ja että monet tutkijat työskentelevät ja luovat mitta-
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uskäytäntöjä eettisen ajattelun ja toiminnan arvioimiseksi. Koulutuksessa
taas eettisyyden ymmärtämisestä ilmiönä on hyödytty sillä tavalla, että otta-
malla opetusohjelmiin eettistä sensitiivisyyttä, eettistä päätöksentekoa, eet-
tistä motivaatiota sekä eettisen toiminnan toteuttamista edistäviä sisältöjä on
pystytty auttamaan ammattilaisia omaksumaan ammattinsa edellyttämiä eet-
tisiä valmiuksia. (Rest ym. 1994.)
Neljännen luvun loppuosassa tarkennettiin teoreettista lähestymistapaa
yksityiskohtaiseen opettajan etiikan käsittelyyn. Katsausta tehtiin opettajan
työn eettisiin haasteisiin, opettajien käyttämiin eettisiin periaatteisiin ja opet-
tajien toimintatapoihin sekä opettajien erilaisuuteen eettisinä ajattelijoina ja
toimijoina. Keskeisimmät opettajan työn eettiset haasteet liittyvät oppilai-
den erilaisuuteen, vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa sekä sellaisten käy-
täntöjen ja sääntöjen luomiseen, että ne sallisivat riittävästi yksilöllisyyttä
mutta toisaalta pitäisivät positiivista yhteisöllisyyttä yllä niin, että jokaisella
yhteisön jäsenellä olisi sekä turvallista että mielekästä opiskella tarvitsemi-
aan tietoja, taitoja ja kasvaa ihmisenä (Colnerud 1997, Erätuuli ym. 1990,
Harjunen 2002, Kivirauma 1996, Lappalainen 1996, Miettinen 2001, Pitkä-
nen 2003, Ruoho ym. 1996, Sabour 2003, Tirri 1999, Toukonen 1991).
Opettajien eettisistä periaatteista keskeisimmiksi tämän tutkimuksen kannal-
ta valitaan oikeudenmukaisuuden, huolenpidon ja totuudellisuuden periaat-
teet, jotka sisältyvät myös opettajan eettisiin ohjeisiin. Oikeudenmukaisuus
on jokaisen ihmisarvon ja yksilöllisyyden kunnioittamista sekä eri osapuol-
ten aktiivista kuuntelua ja yhteisistä asioista sopimista. Huolenpito on em-
paattista välittämistä ja yksilöllisistä erityistarpeista huolehtimista mutta
toisaalta sitoutumisen aikaan saamista yhteisön jäsenyyteen ja osallistumi-
seen yhteisön käytäntöjen ja sääntöjen mukaan. Totuudellisuus on totuuteen
pyrkimistä osapuolten näkökantoja yhdistäen ja tarvittaessa asioiden toden-
peräisyyttä selvittäen tutkimalla syvemmin taustoja ja tapahtumia ennen
toimenpiteitä. Totuudellisuus on myös rehellisyyttä itselle ja toisille, avoi-
muutta tarkasteltaessa omaa ja toisten toimintaa. (Clark 1993, Hellsten 1996,
Higgins 1995, Oser 1992, Patrikainen 1998, Patry 1999, Sockett 1993, Tirri
1996, 1998b.)
Opettajien toimintatapojen eettisessä tarkastelussa oleellista näyttäisi olevan
ns. diskursiivisuuden taso toiminnassa. Opettajan toiminnan diskursiivisuut-
ta voidaan kuvata jatkumolla, jonka toisessa äärilaidassa on täysin yksipuo-
linen ja itsenäinen päätöksenteko suhteessa oppilaan asioihin ja toisessa
äärilaidassa yhteiseen sopimiseen ja seurantaan sitoutuminen oppilaan kans-
sa. Yksipuoleinen opettaja toimii omasta näkökulmastaan luottaen oikeassa
olemiseensa ja määrittelee sitä kautta rajat; diskursiivinen opettaja kuunte-
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lee, neuvottelee ja pyrkii sopimaan sekä valvoo sopimusten noudattamista.
(Oser 1992, Salo 2002, Tirri 1999.)
Opettajien erilaisuutta käsiteltiin pääasiassa kahdesta näkökulmasta. Toi-
sessa lähtökohdassa on opettajana kehittymisen esiin tuoma erilaisuus eetti-
sessä ajattelussa ja toiminnassa. On syntynyt oletus, että kokeneemmalla ja
kokemattomammalla opettajalla on sisäistyneessä etiikassaan eroja, joita
voitaisiin havaita mitattavasti. (Dreyfus ym. 1990, Harjunen 2002, Meriläi-
nen 1999, Niemi 1992, Niikko 1998, Sockett 1993, Tirri 1999.) Toisaalta
opettajuuden ominaisuuksilla oletetaan olevan opettajan eettistä ajattelua ja
toimintaa säätelevä sekä myös mitattavasti eroja aiheuttava merkitys. Tässä
tullaan suomalaisen perusasteen opetuksen järjestelmän tarkasteluun. Perus-
asteen alakoulussa työskennellään luokanopettajavetoisesti ja yläkoulussa
aineenopettajavetoisesti. Vaikka kyseessä on yhtenäisen perusasteen ihanne,
systeemien erilaisuudella uskotaan olevan joitakin mitattavasti opettajan
eettiseen ajattelun ja toiminnan erilaisuuteen johtavia vaikutuksia. (Annala
1998, Pietarinen 2002.) Eroja erilaisten opettajien välillä tutkitaan lisäksi
tässä tutkimuksessa monien teoreettisessa taustassa esille tulleiden tausta-
muuttujien avulla. Tavoitteena on kaiken kaikkiaan hyödyllinen ja opetta-
juutta eettisestä näkökulmasta kuvaava tutkimuskokonaisuus.
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5 Viitekehyksen kokoaminen ja
tutkimusongelmat
Tutkimuksen teoreettisessa osassa on pyritty hahmottamaan opettajan eetti-
sen ajattelun ja toiminnan ymmärtämisen kehyksiä. Siinä käsiteltiin etiikan,
moraalin ja arvojen käsitteitä yleensä ja kytkeytyen opettajuuteen. (Helkama
1997, Hilpelä 1998, Hoffman 1996, Niiniluoto 1997, Räsanen 1993a, Pieta-
rinen ym. 2000, Yrjönsuuri 1996.)
Eettiseen käyttäytymiseen ja kehitykseen luotiin katsaus. (Diener 1997,
Higgins ym. 1984, Kohlberg 1984, Lindqvist 2000, Narvaez ym. 1999, Rest
1994, 1985; Rest. ym. 1999.) Opettajan työn eettistä luonnetta tarkasteltiin.
(Billington 2003, Hoffman 1996, Kansanen 1996, Launonen 2000, Lind-
qvist 1998, Niemi 1998, Patrikainen 1998, Pitkänen 1996, Räsänen 1998,
Sockett 1993, Tom 1984.)
Työuraan vaikuttaviin tekijöihin ja työympäristön piirteisiin sekä nykykä-
sityksiin oppimisesta pureuduttiin. (Herriot 1992, Helakorpi ym. 1996, Hol-
land 1985, Levinson 1986, Sarala ym. 1996, Schein 1978, Super 1980,
1994.) Koulutuksen nykyhaasteita ja koulutuksen arviointia tarkasteltiin
etsien yhtymäkohtia eettiseen ulottuvuuteen. (Hakkarainen ym. 1999, Jarvis
1996, Kajanto ym. 1996, Kansanen 1992, Mezirow 1996a, b; Rauste-von
Wright 2000, Räsänen 1993a, b, c; Schön 1987.)
Näkökulmaa opettajuuteen tarkennettiin ammattieettisen tarkastelun kautta
analysoiden opettajan eettisiä ohjeita (Pietarinen ym. 2002, Räikkä 1995,
OAJ 1998). Tarkastelua laajennettiin vertailemalla eri alojen ammattieettisiä
säännöstöjä ja kokoamalla ammattieettistä tutkimusta eri aloilta. (Hannikai-
nen 1992, Scheinin 1992, Rest ym. 1994.) Lopulta päädyttiin lähelle opetta-
jan työn arkea, eettisesti haasteellisiin tilanteisiin ja eettisiin periaatteisiin
sekä toimintatapoihin oppilaan kanssa työskenneltäessä. (Clark 1993, Col-
nerud 1997, Erätuuli ym. 1990, Harjunen 2002, Hellsten 1996, Higgins
1995, Kivirauma 1996, Lappalainen 1996, Miettinen 2001, Oser 1992, Pat-
rikainen 1998, Patry 1999, Pitkänen 2003, Sabour 2003, Salo 2002, Sockett
1993, Tirri 1996, 1999; Toukonen 1991.)  Todettiin myös opettajien erilai-
suus eettisinä ajattelijoina ja toimijoina johtuen opettajana kehittymisestä ja
työympäristöstä sekä taustamuuttujista. (Annala 1998, Dreyfus ym. 1990,
Harjunen 2002, Meriläinen 1999, Niemi 1992, Niikko 1998, Pietarinen
2002, Sockett 1993, Tirri 1999.)
Tutkimus on toteutettu kahdessa päävaiheessa. Ensimmäisessä vaiheessa
tarkoituksena on ollut opettajan eettisen ajattelun ja toiminnan kuvaaminen
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laadullisesti, toisessa vaiheessa määrällisesti. Laadullisen osan aineistoksi
tuli haastatteluaineisto; määrällisessä osan tutkimusaineistoksi tuli kyselyai-
neisto. Näille eriluonteisille aineistoille mietittiin teoreettisesti ja käytännöl-
lisesti tarkoituksenmukaiset tutkimusongelmat, jotka esitellään seuraavaksi.
5.1 Laadullisen osan tutkimusongelmat
Laadullisen osan tutkimusongelmat tiivistetään seuraaviin kysymyksiin:
1. Millaiset tapaukset ovat saaneet opettajat pohtimaan ajatteluaan ja
toimintaansa eettisestä näkökulmasta?
2. Miten opettajat ovat tulkinneet moraalisesti haasteellisia tilanteita?
3. Millaisia eettisiä periaatteita opettajat ovat käyttäneet päätöksente-
ossa?
4. Millainen motivaatio toimia eettisesti opettajilla on ollut?
5. Miten opettajat ovat toteuttaneet etiikkaansa käytännössä?
6. Miten eettisyys on toteutunut kouluyhteisössä?
7. Millaisia kulttuurisia aatteita on ollut opettajien eettisen ajattelun ja
toiminnan taustalla?
8. Millainen merkitys työolosuhteilla on ollut opettajien moraalisessa
ajattelussa ja toiminnassa?
9. Millainen käsitys opettajilla on itsestään opettajina ja sosiaalisista
suhteistaan?
10. Millainen käsitys opettajilla on tyytyväisyydestään työhönsä ja työ-
ympäristöönsä?
Laadullisen osan tutkimusongelmat keskittyvät autenttisten tapausten tar-
kasteluun opettajan käytännön työstä, käytännöllisten tilanteiden tulkintoi-
hin opettajien eettisessä ajattelussa, eettisiin periaatteisiin päätöksenteossa,
eettiseen motivaatioon, eettiseksi koetun toteuttamiseen ja kulttuurisiin aat-
teisiin eettisen ajattelun taustalla sekä muutamiin taustatekijöihin, kuten
opettajien työolosuhteisiin, käsityksiin itsestään opettajana ja sosiaalisista
suhteistaan, tyytyväisyyteen työhön ja työympäristöön.
5.2 Määrällisen osan tutkimusongelmat
Määrällisen osan tutkimusongelmien pohjalta on muotoiltu seuraavat kysy-
mykset:
1. Mitkä ovat yleisimmät opettajien kohtaamat eettisesti haasteelliset
tilanteet?
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2. Onko erilaisten opettajien välillä eroja heidän kohtaamien eettisesti
haasteellisten tilanteiden yleisyydessä?
3. Mitkä ovat opettajien tärkeimpinä pitämät eettiset periaatteet?
4. Onko erilaisten opettajien välillä eroja eettisissä periaatteissa?
5. Millaisia toimintatapoja opettajilla on eettisesti haasteellisessa tilan-
teessa?
6. Onko erilaisten opettajien välillä eroja toimintatavoissa?
7. Onko erilaisten opettajien välillä eroja opettajan työn eettisessä haas-
teellisuudessa ja opettajan eettisessä valmiudessa?
8. Onko opettajan työn eettisellä haasteellisuudella ja opettajan eetti-
sellä valmiudella yhteyksiä taustamuuttujiin?
9. Onko opettajan eettisellä valmiudella ja opettajan työn eettisellä
haasteellisuudella yhteyttä?
Määrällisen osan tutkimusongelmat käsittelevät eettisesti haasteellisia
tilanteita (1.–2.), opettajien eettisiä periaatteita (3.–4.) ja opettajien toimin-
tatapoja eettisesti haasteellisessa tilanteessa (5.–6.). Viimeisissä ongelmissa
(7.–9.) kehitellään opettajan työn eettisen haasteellisuuden ja opettajan eet-
tisen valmiuden mittaamista sekä hyödyntämistä opettajuuden tarkastelussa.
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6 Empiirinen toteutus
Tässä luvussa esitellään tutkimuksen empiirinen vaihe, eli miten tutkimus on
käytännössä suoritettu. Aluksi esitellään tutkimuksen vaiheet kokonaisuute-
na. Seuraavaksi esitellään tutkimuksen ensimmäisen laadullisen osan suorit-
taminen omana kokonaisuutenaan ja määrällisen osan toteuttaminen omana
kokonaisuutenaan. Empiirisen toteutuksen luku päätetään lyhyeen tutkimus-
eettiseen katsaukseen.
6.1 Tutkimuksen toteutus kokonaisuudessaan
Tälle tutkimukselle on ollut ominaista prosessin eteneminen vaiheittain si-
ten, että tutkimustyö on jakautunut useampaan erilliseen työjaksoon (ks.
taulukko 4). Tutkimusjaksojen välissä on ollut aikoja, jolloin työ on edennyt
vain ajatuksellisesti, ilman että mitään konkreettista on tehty. Tiiviimpinä
tutkimusjaksoina, jotka on kuvattu taulukossa, on tehty teoreettista perehty-
mistä, aineiston keruuta, aineiston analyysia ja raportointia. Tutkimusta on
tehty ajallisesti noin viiden vuoden ajan, jona aikana tutkimuksen kokonai-
suus on saanut muotonsa. Nyt viimeisessä vaiheessa on ollut käsillä tutki-
muksen raportointi kokonaisuutena eli tutkimuksen eri vaiheiden ja osien
liittäminen yhdeksi kirjalliseksi esitykseksi.
Tutkimuksen laadullisen osan muodostaa vuosina 1999–2001 tehty haas-
tattelututkimus, jossa haastateltiin yhdeksää kokenutta luokanopettajaa. Laa-
dullisen tutkimuksen tavoitteena oli kuvata opettajan eettistä ajattelua ja
toimintaa laadullisin keinoin. Opettajien kertomat tapaukset oppilaiden kanssa
kohtaamistaan eettisesti haasteellisista tilanteista ja niiden ratkaisuista olivat
tämän vaiheen tutkimusaineistoa.
Tutkimuksen määrällisen osan muodostaa vuosina 2001–2004 toteutettu
perusasteen opettajille suunnattu kyselytutkimus. Tutkimuksen aineisto koostui
457 opettajan vastauksista. Kyselylomakkeessa kartoitettiin erityisesti opet-
tajien kohtaamia eettisesti haasteellisia tilanteita, opettajien eettisiä periaat-
teita ja opettajien toimintatapoja eettisesti haasteellisessa tilanteessa. Lisäksi
tarkoituksena oli vertailla erilaisia opettajia toisiinsa em. osa-alueilla. Tässä
osassa tutkimusta opettajien eettisen ajattelun ja toiminnan kuvaus perustui
määrällisiin menetelmiin.
Tutkimus on ollut läpi eri vaiheiden tutkimuksen tekemisen opettelua ja
ajatuksellista kehittämistä. Seuraavaksi raportoidaan, mihin ratkaisuihin lop-
pujen lopuksi tutkimuksen tulokset perustuvat.
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6.2 Haastattelututkimus luokanopettajista
Tutkimusraportin tässä luvussa esitellään tutkimuksessa käytetyn laadullisen
tutkimusstrategian taustat ja toteutus eli se menetelmällinen ymmärrys, jon-
ka varassa tutkimuksen laadullisen osan tulokset on saavutettu.
6.2.1 Haastattelurunko
Tätä tutkimusosaa ajatellen haastattelu todettiin parhaaksi tavaksi kerätä
aineisto. Mahdollisuus kommunikaatioon tutkimushenkilön kanssa nähtiin
TAULUKKO 4. Tutkimuksen vaiheiden kuvaus kokonaisuutena.
Tutkimuksen 
vaiheet 
Vaiheen kuvausta Aika 
Laadullinen 
osa  
Haastattelututkimus: 
yhdeksän kokeneen 
luokanopettajan 
haastattelu, joista 
tehtiin tarkka 
laadullinen analyysi. 
 
Teoreettinen perehtyminen aiheeseen: 
syksy 1999-kesä 2000. 
Haastattelut ja analyysi: syksy 2000. 
Raportointi: kevät 2001. 
Määrällinen 
osa 
Kyselytutkimus: 
Lomake lähetettiin 
Itä-Suomessa 800 
opettajalle, joista 
457 perusasteen ala- 
ja yläkoulun 
opettajaa vastasi. 
Määrällinen analyysi 
tehtiin. 
Teoreettista perehtymistä: kesä 2001. 
Kyselylomakkeen laadintaa ja esites-
tausta: syksy 2001-alkuvuosi 2002. 
Kyselyaineiston keruu kolmessa 
vaiheessa (kaksi uusintakysely-
kierrosta): kevät 2002 
Kyselyaineiston syöttäminen SPSS-
muotoon: kesä 2002. 
Aineiston käsittelyn ensimmäinen 
jakso: syksy 2002. 
Aineiston käsittelyn toinen jakso: kevät 
2003. 
Aineiston käsittelyn lopullinen 
toteuttaminen ja määrällisen raportin 
kokoaminen: kesä 2003. 
Kokonaisuus Laadullinen ja 
määrällinen osa 
liitettiin yhdeksi 
kokonaisuudeksi. 
Teoreettista perehtymistä: syksy 2003 
ja alkuvuosi 2004. 
Tutkimusraportin kokoaminen: kevät 
2004. 
Tutkimusraportin saattaminen 
julkaisukuntoon syksy 2004. 
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tärkeäksi, koska tutkimuksen aihe on haastava. Myös aineistonkeruun yhte-
ydessä arveltiin olevan hyötyä siitä, että voidaan tarkentaa, mitä milläkin
kysymyksellä tarkoitetaan (King 1994, Patton 1990).
Haastattelulomakkeeseen (liite 1) tuli sekä standardoidun avoimen haas-
tattelun että strukturoidun, suljettuja vastausvaihtoehtoja sisältävän haastat-
telun elementtejä (Patton 1990, 288289), toisin sanoen kvalitatiivisen ja
strukturoidun haastattelun elementtejä (King 1994, 16–17). Kysymysten
tavoitteeksi asetettiin, että niiden avulla piti pystyä hankkimaan sekä hyvin
tiivistä että toisaalta hyvin laajasti kuvailevaa aineistoa. Tiiviyttä tavoiteltiin
erityisesti taustatekijöitä koskevissa osioissa; laajaa kuvausta haluttiin saada
varsinaisten opettajan eettistä ajattelua ja toimintaa käsittelevien tutkimus-
ongelmien osalta.
Haastattelun strukturoitu, suljettuja ja avoimia kysymyksiä sisältävä osuus
kohdistui opettajien taustaan, johon otettiin mukaan koulu, sukupuoli, ikä,
työvuodet opettajana, opetustehtävä, koulutus, opetusryhmien keskimääräi-
nen koko, työssä viihtyminen, työskentelyilmapiiri luokassa, opettajan käsi-
tys roolistaan sekä suhteet oppilaisiin, työtovereihin ja vanhempiin. Erityi-
sesti Chang (1994) ehdotti näiden tekijöiden mukaan ottamista eettistä ajat-
telua ja toimintaa mittaaviin tutkimuksiin. Nämä taustatiedot muodostivat
haastattelun osan I (kysymykset 1.–20.).
Osa II sisälsi opettajan eettiseen ajatteluun ja toimintaan liittyviä väittä-
miä. Väittämien vastausten perusteella suunniteltiin arvioitavan opettajien
käsityksiä eettisestä ajattelustaan ja toiminnastaan teorialähtöisesti. Väittä-
mät mittaavat yksinkertaisesti sitä, miten vähän tai paljon opettajat ajattele-
vat tai toimivat väittämän mukaisesti työssään opettajina. Väittämät 21. ja
22. mittaavat moraalista sensitiivisyyttä, 23. ja 24. moraalista päätöksente-
koa konventionaalisuus–postkonventionaalisuus-ulottuvuudella, 25. ja 26.
moraalista motivaatiota, 27. ja 28. moraalista luonnetta, 29. ja 30. moraalista
ideologiaa sekä 31. ja 32. yhteisöllistä moraalisuutta.
Haastattelun luonne muuttui täysin laadullisen haastattelun osuudessa
(kysymykset 33.–42.). Tarkoituksena oli hakea ymmärtävää otetta ja vapaut-
taa haastattelu haastattelijan tiukasta otteesta vapaammaksi teemoihin perus-
tuvaksi keskusteluksi. Haastattelussa pyrittiin nimenomaan opettajan henki-
lökohtaisten ja yksilöllisten mielipiteiden kuuntelemiseen ja rohkaistiin opet-
tajaa valaisemaan omaa maailmaansa vapaasti. Haastattelu perustui lähes
kokonaan kysymyksessä 33. opettajan lähimenneisyydestään poimimalle
esimerkille, jossa hän oli kokenut toimineensa hyvin ja oikein oppilaiden
kanssa. Sen jälkeen kysyttiin tarkentavia kysymyksiä syistä, jotka olivat
vaikuttaneet opettajan toimintaan (34.). Näitä syitä luotailtiin sitten tarkem-
min teoreettiseen viitekehykseen perustuen jokaisen ulottuvuuden osalta.
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Kuitenkin mukaan oli laitettu yksi moraalista kehitystä tarkasteleva kysy-
mys, joka koski opettajan menneisyyden kokemusta, jolla hän koki olleen
ratkaiseva merkitys toiminnalleen (35.). Kysymykset liittyivät teoreettiseen
viitekehykseen seuraavasti: moraalinen sensitiivisyys (36.), moraalinen pää-
töksenteko (37.), moraalinen motivaatio (38.), moraalinen luonne (39.),
moraalinen ideologia (40.) ja moraalinen yhteisö (41.). Lopuksi kysyttiin
vielä, onko jotakin muuta merkityksellistä, joka oli haastattelussa jäänyt
huomioimatta ja jota opettaja lähestyisi esimerkiksi itseen, käytännöllisiin
syihin tai opetuksen resursseihin liittyvästä näkökulmasta (42).
6.2.2 Haastatteluaineiston keruu
Tutkimukseen osallistui 9 kokenutta luokanopettajaa, joista miehiä oli kol-
me ja naisia kuusi. Osallistujat valittiin kokeneisuuden perusteella, jonka
lähtökohtaisena kriteerinä oli kymmenen vuoden kokemus opettajana toimi-
misesta. Kokeneita opettajien piti olla siksi, että heidän ajattelustaan ja
toiminnastaan uskottiin saatavan rikas, monipuolinen ja realistinen aineisto
sekä siksi, että uskottiin aineiston edustavan todennäköisesti myös kehitty-
nyttä moraalista ajattelua ja toimintaa (Higgins 1995, Kohlberg 1984, 172;
Rest ym. 1999, 68). Mukaan pyrittiin saamaan sekä miehiä että naisia.
Opettajien iän keskiarvo oli 45 vuotta ja keskihajonta 5,6 vuotta. Opetta-
jat olivat iältään keskiaikuisuudessa, joksi määritellään ikävuodet 40–65
(Levinson 1986). Levinsonin (1986) mukaan tässä ikävaiheessa saavutetaan
monella tasolla kypsyys ihmisenä. Tähän ikäkauteen liittyy yleensä myös
kasvava vastuu uralla, mutta urasta irrottautumista alkaa myös esiintyä (Scheinin
1978, 140–148). Opettajien ikä sinänsä tukee edellä mainittujen teorioiden
valossa tutkimuksen oletusta opettajien kokeneisuudesta ja mahdollisuudes-
ta rikkaaseen aineistoon.
Iän mukaan tutkimukseen osallistuneet opettajat jakautuivat siten, että
30–39-vuotiaita oli yksi, 40–49-vuotiaita oli kuusi ja 50–59-vuotiaita kaksi.
Yksi opettajista oli siis keskiaikuisuuden kynnyksellä, muut jo keskiaikui-
suudessa, ja kaksi näistä hieman pidemmällä muita (Levinson 1986).
Opettajilla oli runsaasti työkokemusta, keskimäärin 20 vuotta (keskiha-
jonta 6,3). Tutkimuksen kriteerinä ollut kymmenen työvuotta toteutui hyvin.
Työkokemus jakautui opettajilla siten, että 10–19 vuotta työkokemusta oli
neljällä, 20–29 vuotta myös neljällä, ja yksi opettaja kuului luokkaan 30–39
vuotta työkokemusta.
Opettajankoulutuksen mukaan opettajat jakautuivat siten, että nykymuo-
toinen opettajankoulutus oli seitsemällä ja kahdella oli vanhempi tutkinto.
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Opettajista neljä toimi alkuopetuksessa ja viisi luokilla 3.–6. Opettajat ja-
kautuivat siis tasaisesti alkuopettajiin ja 3.–6.-luokkien opettajiin. Opettaji-
en opettamien luokkien oppilasmäärä oli keskimäärin 18,4 (keskihajonta
1,7). Opettajien työolosuhteet tältä osin olivat siis hyvät.
Haastattelututkimukseen osallistuneet opettajat olivat siis kokeneita mies-
ja naisluokanopettajia, oletettavasti hyvin kokeneita ja ammatillisessa kehi-
tyksessään pitkällä. Suurimmalla osalla oli nykymuotoinen luokanopettajan
koulutus, ja he työskentelivät luokanopettajille tyypillisissä oloissa. Näin
ollen tämä tutkimusjoukko tarjosi hyvät mahdollisuudet toteuttaa tutkimuk-
sen tehtävää ja vastata tutkimusongelmiin.
Haastattelujen käytännön järjestelyt etenivät siten, että haastateltaviin
otettiin ensin yhteyttä sähköpostitse, ja kirjeessä esiteltiin hanketta sekä
pyydettiin vastaamaan kirjeeseen, mikäli oli valmiutta osallistua haastatte-
luun. Yhdeksän opettajaa ilmoitti olevansa valmis haastateltavaksi. Seuraa-
vaksi näille opettajille jätettiin haastattelulomake etukäteen tutustumista varten.
Näin varmistuttiin, että opettajat todella tiesivät, mihin olivat sitoutumassa ja
lisäksi pääsivät valmistautumaan haastatteluun. Valmistautuminen nähtiin
tärkeäksi, koska haluttiin varmistua, että opettajat, pohdittuaan kysymyksiä
hieman etukäteen, pystyisivät vastaamaan laajemmin kuin aivan tuoreeltaan
haastattelutilanteessa.
Seuraavaksi jokaisen opettajan kanssa sovittiin sopiva aika koulutyön
ulkopuolisella ajalla haastattelua varten. Haastattelut tehtiin koulupäivän
päättymisen jälkeen, ja ne kestivät kokonaisuudessaan tunnista puoleentois-
ta tuntiin. Joillakin opettajilla oli vaikeuksia löytää aikaa haastattelulle,
mutta loppujen lopuksi haastatteluaika järjestyi. Paikkana oli tyhjä ja rauhal-
linen koulun luokka, jossa istuttiin tavallisesti kasvokkain pöydän ääressä.
Haastatteluvälineet olivat hyvät, koska äänenlaatu oli lähes kohinaton ja
kuuluvuus erittäin hyvä.
Haastattelun alussa kerrattiin aina se, mistä haastattelussa oli kysymys ja
miten aineistoa tultaisiin käyttämään sekä rohkaistiin kysymään, mikäli jota-
kin epäselvyyttä ilmenisi. Tavallisesti haastattelut etenivät keskeytymättä,
vain parissa haastattelussa joku kävi paikalla, jolloin haastattelu ja nauhoitus
keskeytyi hetkeksi. Haastattelu eteni lomakkeen järjestyksessä. Osien I ja II
vastaukset haastattelija kirjasi lomakkeeseen, ja osan III keskustelut menivät
nauhalle. Parissa haastattelussa kysymysjärjestys vaihtui haastattelijalla epä-
huomiossa. Ensimmäisessä haastattelussa lomakkeesta puuttui yksi sivu ja
tällöin pari kysymystä jäi puuttumaan, mutta haastattelua paikattiin myö-
hemmin puuttuneiden kysymysten osalta. Yhdessä haastattelussa haastatteli-
ja epähuomiossa kyseli parin kysymyksen ajan menneisyyden kokemukseen
viitaten, kunnes tajusi, että pitäisi kysellä aktuaalisesta tapauksesta. Tästä ei
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seurannut vahinkoa aineistolle, koska aineistoa kertyi muissa kohdissa haas-
tattelua riittävästi. Kaiken kaikkiaan haastattelut etenivät sujuvasti, koska
kysymyksiä pohjustettiin johdannoilla, jotka johdattivat haastateltavia kysy-
myksen sisältöön ja antoivat aikaa orientoitua kysymykseen. Kun haastatte-
lija kaipasi lisävalaistusta, esitettiin joihinkin kohtiin lisäkysymyksiä ja pit-
kiäkin poikkeamia suunnitellusta rungosta tehtiin. Haastattelussa oli myös
aikaa pohdinnalle ja hiljaisille hetkille
Ilmapiiri oli haastatteluissa avoin ja valpas. Opettajat kertoivat reilusti
ajatuksistaan ja ilmaisivat myös koettuja tunteitaan kertomissaan tilanteissa.
Se, että haastattelun lähtökohtana oli todellinen menneisyyden tapaus oppi-
laiden kanssa, jossa opettaja oli kokenut toimineensa hyvin ja oikein, teki
aineistosta aitoa ja luotettavaa. Opettajat pystyivät palauttamaan mieleensä
valitsemansa tapaukseen liittyvät yksityiskohdat sekä pohtimaan tapauksia
myös yleisemmältä tasolta kuvaten omaa ajatteluaan ja toimintaansa yleen-
sä.
Haastattelun lopussa pyrittiin keräämään palautetta haastattelusta ja ky-
syttiin mahdollisista toiveista aineiston analyysin ja raportoinnin suhteen.
Kielteistä palautetta haastattelusta ei saatu. Toiveina esitettiin lähinnä anonymi-
teetin säilyminen analysoinnissa ja raportoinnissa.
Kokonaisuudessaan haastattelut onnistuivat niin kuin oli suunniteltu. Ai-
neistoa kertyi riittävästi, ja se oli jo valmiiksi melko jäsentynyttä. Haastatte-
lumenetelmään perehtyminen tapahtui erityisesti Pattonin (1990) ja Kingin
(1994) avulla, jotka ovat laatineet seikkaperäisiä ohjeita haastattelun suorit-
tamisesta.
6.2.3 Laadullinen tutkimusote haastatteluaineiston
analyysissa
Tässä luvussa esitellään tämän tutkimuksen valintoja suhteessa laadulliseen
tutkimukseen. Scottin ja Usherin (1999, 84–93) mukaan tutkija toimii mene-
telmällisesti neljällä tasolla: metodin, strategian, epistemologian ja ontologi-
an tasolla. Metodin tasolla tutkimuksia kuvataan kvantitatiivisiksi tai kvali-
tatiivisiksi siten, että strukturoitujen observointimenetelmien, etukäteen luo-
tujen haastattelurunkojen, standardoitujen testien, asennemittareiden ja ky-
selylomakkeiden käyttö liittyvät kvantitatiiviseen lähestymistapaan. Kvali-
tatiivisiin metodeihin taas käytetään puolistrukturoituja haastatteluita ja ob-
servointia sekä osallistuvaa observointia. Aineisto näissä kahdessa toisistaan
poikkeavissa lähestymistavoissa on erilaista: kvantitatiivisen instrumentin
tuottama aineisto on numeraalista ja analysoitavissa tilastomenetelmillä, kun
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taas kvalitatiivisen instrumentin tuottama aineisto on ei-numeraalista, kielen
ja käyttäytymisen merkityksiä, joita analysoidaan tulkinnan ja merkitysten
ymmärtämisen kautta.
Strategian tasolla Scott ym. (1999, 41–50) erottelevat induktion, deduk-
tion, retroduktion ja abduktion. Induktiossa aineistoa kerätään tutkittavan
ilmiön osalta vielä alkuvaiheessa sen enempää valikoimatta, ja analyysivai-
heessa ilmiötä tarkastellaan ensisijaisesti aineiston pohjalta, nostaen yleis-
tykset aineistosta. Teoreettinen tarkastelu tehdään vasta aineistoon perehty-
misen jälkeen. Deduktiivinen strategia lähtee teoreettisesta tarkastelusta ja
mitattavien ominaisuuksien tiivistämisestä muuttujiksi, joiden avulla tutki-
taan, onko olemassa sellaisia lainalaisuuksia kuin etukäteen teoreettisen
tarkastelun pohjalta voitaisiin olettaa. Retroduktiossa on kyse siitä, että ensin
rakennetaan teoreettista mallia struktuureista ja mekanismeista tutkittavassa
ilmiössä, minkä jälkeen rakennettua mallia testataan empiirisesti ja, mikäli
malli näyttää toimivan, voidaan uskoa oletettujen struktuurien ja mekanismi-
en olemassaoloon. Mallia saatetaan joutua korjaamaan ja testaamaan uudel-
leen ja uudelleen ennen kuin malli alkaa vastata todellisuutta. Abduktiossa
keskitytään sosiaalisten toimijoiden arkielämässä käyttämien merkitysten
tulkitsemiseen. Aineistona käytetään toimijoiden kuvauksia tarkoituksis-
taan, suunnitelmistaan ja projekteistaan. Analyysi perustuu aineiston koko-
naisvaltaiseen ymmärtämiseen ja tulkintaan.
Scott ym. (1999, 94) jatkavat tarkasteluaan vielä epistemologian ja onto-
logian tasolle. Epistemologiassa on kyse siitä, miten maailmasta uskotaan
saatavan tietoa. Ontologia taas pitää sisällään käsityksen siitä, millaiseksi
maailma käsitetään. Scott ym. näkevät kaksi toisistaan eroavaa paradigmaa
suhteessa epistemologiaan ja ontologiaan. Toinen on tieteellinen paradigma,
jossa tutkija itsenäisesti toimien voi saada todellisuudesta tietoa. Tiedon
avulla tutkija voi tehdä yleistyksiä ja löytää lainalaisuuksia. Todellisuus
nähdään yhdenlaisena ja se voidaan jakaa osiin. Naturalistisessa paradig-
massa tutkijan on oltava vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa: ymmärtä-
mällä tutkittavien elämää tutkija voi rakentaa oletuksia ja kuvauksia todelli-
suudesta. Naturalistinen todellisuus on erilainen henkilön mukaan ja voi
johtaa erilaisiin, toisistaan poikkeaviin tulkintoihin.
Guba ja Lincoln (1998, 210–212) ovat analysoineet tutkimuksen paradig-
moja ja jakaneet ne positivistisiin ja postpositivistisiin paradigmoihin sekä
kriittiseen teoriaan ja konstruktivismiin. Positivistinen ja postpositivistinen
paradigma pyrkivät selittämään, ennustamaan ja kontrolloimaan ilmiöitä.
Kriittinen teoria pyrkii kritiikkiin ja muutokseen, korjaamiseen ja vapautta-
miseen. Konstruktivismi taas koettaa ymmärtää ja rakentaa uutta ymmärrys-
tä. Positivistinen tutkimus tuottaa vahvistettuihin hypoteeseihin perustuvaa
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tietoa, joka esitetään faktoina ja lainalaisuuksina. Postpositivistinen tieto
perustuu hypoteeseihin, joita ei ole perustellusti pystytty hylkäämään, ja
tässä paradigmassa tieto esitetään todennäköisenä faktana ja lainalaisuutena.
Kriittisen teorian tuottama tieto on strukturoituja tai historiallisia näkemyk-
siä. Konstruktivistinen tieto on yksilöllisiä rekonstruktioita, joiden pätevyys
perustuu konsensukseen tulkintaan kykenevien näkemysten yhdistyessä.
Bassey (1999) määrittelee tutkimusparadigman yhtenäiseksi ideoiden
verkostoksi siitä, millainen maailma on ja millaisia toimintoja tutkijat käyt-
tävät. Paradigma liittää yhteen tutkijaryhmän, heidän tapansa ajatella ja
heidän tapansa työskennellä käytännössä. Basseyn mukaan tulkinnallisella
tavalla hahmottaa maailmaa on seuraavia piirteitä (emt., 42– 44):
– On olemassa monia todellisuuksia, koska jokainen ihminen luo oman
käsityksensä todellisuudesta; todellisuuksissa on samanlaisuutta, mutta
todellisuus ei ole yksi ja ainoa.
– Tutkijan todellisuus on yksi muista, ja hän rakentaa todellisuuttaan
tulkitsemalla havaintojaan todellisuudesta.
– Kieli on suhteellisen yhtenäinen ja sovinnainen symbolinen systeemi,
mutta kielen merkityksissä on kuitenkin eroja, mikä tekee tulkitsemi-
sesta ja johtopäätösten tekemisestä vaikeaa.
– Sosiaalista maailmasta ei voida tehdä yleistettäviä johtopäätöksiä,
koska se rakentuu ihmisten vuorovaikutuksessa rakentamien sosiaa-
listen merkitysten varaan ja merkitykset muuttuvat kommunikaation
seurauksena.
– Tutkija on vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa; tutkija vaikuttaa
tutkittaviin ja tutkittavat tutkijaan; tutkijan rooli on osallistuva.
– Aineisto on kielellistä: muistiinpanoja, päiväkirjoja, kirjoitettuun muo-
toon muunnettua todellisuutta ja raportteja keskusteluista.
– Aineistoa analysoidaan joskus numeraalisesti mutta pääasiassa kie-
lellisesti.
– Tutkijan tarkoituksena on edistää tietämystä kuvaamalla ja tulkitsemal-
la maailman ilmiöitä ja pyrkimällä jaettuun ymmärrykseen maailmasta.
– Tulkinnalla pyritään syvempään ymmärrykseen tapahtumista ja siten
rakentamaan teoriaa.
– Tulkinta tarjoaa mahdollisuuksia ymmärtää tulevaisuuden tapahtu-
mia, mutta ei varmoja ohjeita seurattavaksi.
Bassey (1999, 42–44) näkee analogian paradigmojen ja sosiaalisten to-
dellisuuksien välillä: julkinen maailma on usein positivistinen, yksilöllinen
maailma on usein tulkinnallinen. Esimerkiksi siitä, mikä on opettajan tehtä-
vä, on jokin yleinen näkemys, kuten ”opettajan tehtävä on opettaa lapsia”.
Yksilöiden, vaikkapa opettajien tai poliitikkojen, mielissä opettajan tehtä-
västä saattaa taas olla valtava kirjo erilaisia käsityksiä, jotka heijastuvat
siinä, miten yksilöt ajattelevat ja toimivat.
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Tutkimuksen tässä osassa tutkimusmetodi on laadullinen. Strategiassa on
pääosin abduktiivisia piirteitä. Lähtökohdiltaan tieteellinen työskentely nou-
dattaa naturalistisen paradigman käsitystä todellisuuden luonteesta ja kon-
struktivistista tapaa rakentaa kuvausta tutkittavasta ilmiöstä tutkittavien ja
tutkijan subjektiivisten näkemysten yhdistyessä konsensuksen kautta. Tul-
kinnallisuus on tutkimuksen tämän osan pääpiirre.
Kaikkonen (1999) hahmottelee laadullista tutkimusta, jolle löytyy yksi
yhtenäinen määritelmä. Hän määrittelee laadullisen tutkimuksen tulkintaan
tähtääväksi, merkityksiä analysoimalla tapahtuvaksi tutkimukseksi. Kysees-
sä on analyysi siitä, mitä merkityksiä tutkittavat antavat ja ilmaisevat sekä
miten tutkija ymmärtää niitä ja mitä tulkintoja hän niille antaa. Sisällönana-
lyyttiset menetelmät, teemoittelu tai sisällön luokittelu, tapahtuvat sillä pe-
rusteella, miten tärkeäksi tutkija ne kokee tutkimusymmärrystään vasten tai
miten keskeiseksi ne näyttävät tutkimusaineistosta nousevan, jotta luokitte-
lua tai teemoittelua on syytä suorittaa.
Ymmärtäminen on Kaikkosen (1999) mukaan ihmiselle luontainen piirre,
koska ihminen ymmärtää arkiymmärryksellään toista luontaisesti tiettyyn
rajaan saakka. Ymmärtäminen tapahtuu hänen mukaansa aina paremmin,
mitä enemmän ja syvällisemmin tajuaa toisen ihmisen hänen maailman ilmi-
öille antamia merkityksiä. Tämä kehittyvä ja syvenevä ymmärtäminen on
laadullisen tutkimuksen suurin haaste ja tavoite.
Tulkinta on seurausta ymmärtämisestä. Tulkinta on laadullisessa tutki-
muksessa mukana koko tutkimusprosessin ajan ohjaten tutkimuksellisia rat-
kaisuja. Kieli on usein miten tulkinnan pohjana. Kielen yksiköistä avautuu
tutkijan tulkinnan kautta merkityskokonaisuuksia, diskursseja, joiden avulla
mahdollistuu suurempien kokonaisuuksien hahmottuminen ja ymmärtämi-
nen. Näin syntyvät laadullisen tutkimuksen tulokset. (Emt.)
Laadullisen osan tutkimusratkaisut tekevät siitä ns. tapaustutkimusta.
Ensinnäkin tutkimus on sidoksissa opettajan työn kontekstiin voimakkaasti;
opettajan työn ymmärtäminen vaatii kontekstin huomioon ottamista. (Yin
1993, 3.) Laadullisessa osassa pyritään tapausten syvempään ja monipuoli-
sempaan ymmärtämiseen keskittymällä pieneen määrään tapauksia (Scott &
Usher1999). Tyypiltään ja tavoitteiltaan tämä tutkimusosa pyrkii suuntaa
näyttäviin ehdotuksiin tai yleistyksiin sekä käsitykseen tutkimuksen kon-
tekstista ja evidenssistä raportoituna yleisölle. (Bassey 1999, 58.) Tutkimus-
otteen yksi piirre on se, että menetelmällisesti pyritään toimimaan niin, että
jokainen uusi tutkittava tapaus muodostaisi täydellisempää kuvaa tutkittavan
ilmiön, eettisyyden olemuksesta. Logiikka noudattaa siis enemmän vastaa-
vuuden logiikkaa kuin pyrkimystä mahdollisimman edustavaan näytteeseen.
(Yin 1993, 34.)
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Tutkimuksen haastattelututkimusosassa on siis kyseessä kasvatustieteel-
linen tapaustutkimus, jossa pyritään yhdeksän kokeneen opettajan eettistä
ajattelua ja toimintaa tutkimalla saamaan syvällistä ymmärtämystä opettajan
ammatillisesta moraalista opettajien työkonteksti huomioiden. Tiedon tuot-
tamisessa on logiikkana tutkimushenkilöiden vastaavuus: on pyritty siihen,
että tutkimushenkilöt ainakin osittain muistuttaisivat toisiaan, jolloin pienel-
läkin määrällä tapauksia saavutetaan evidenssiä ilmiön olemassaolosta. Teo-
rian ja aineiston avulla tapauksia pyritään myös nostamaan yleisemmälle
tasolle eli kehittämään teoriaa eteenpäin.
Käytännössä laadullinen analyysi haastatteluaineiston osalta tapahtui si-
ten, että haastattelut purettiin ääninauhalta tekstiksi eli transkriptoitiin. Sitten
aineisto siirrettiin Atlas/ti-tietokoneohjelman tiedostoiksi haastattelu kerral-
laan (Muhr 1993, Moilanen & Roponen 1994). Aineiston analyysi eteni
haastattelu kerrallaan sisältöä luokitellen. (Bassey 1999, Miles & Huberman
1994, Huberman & Miles 1998, Tesch 1990.)
Opettajan eettistä ajattelua ja toimintaa koskeva aineisto luokiteltiin kah-
dessa vaiheessa. Ensimmäisessä vaiheessa aineisto käytiin läpi ja se luokitel-
tiin kuvailevasti aineistosta nouseviin kategorioihin. Kuvailevan koodauk-
sen (taulukko 5) koodausrunko syntyi ensimmäisen haastattelun pohjalta ja
noudattaen osittain haastattelurungon teemoja. Kuitenkin opettajien puhe
liikkui paljon myös kysytyn teeman ulkopuolella, eli opettajat puhuivat eri
teema-alueista usein sekaisin. Nämä teema-alueet oli kuitenkin mahdollista
erottaa ja koodata. Tekstisegmentit saivat yleensä useita eri koodauksia,
koska tekstisegmentit sisälsivät usein hyvin pienellä alueella paljon eri mer-
kityksiä tai ulottuvuuksia. Nämä merkitykset tai ulottuvuudet olivat kuvaile-
van koodauksen perusta.
Kuvailevan koodauksen jälkeen seurasi tulkinnallinen luokittelu, jossa
ensimmäisessä vaiheessa syntyneet kategoriat luokiteltiin aineistolähtöisesti
kategorioiden sisäisiin luokkiin (taulukko 6). Tulkinnallinen luokittelu kes-
kittyi kuvailevassa luokittelussa syntyneisiin opettajan ajattelun luokkiin.
Tulkinnallinen luokittelu oli perusta opettajan moraalisen ajattelun ulottu-
vuuksien taulukoimiselle ja mallintamiselle. Mallintamista varten taulukoi-
tiin opettajan ajattelun ulottuvuudet tulkinnallisen koodauksen koodifrek-
venssitaulukoita apuna käyttäen sekä koko aineiston että yksittäisten tapaus-
ten osalta. Taulukoista oli mahdollista nähdä koko aineiston ja tapausten
profiilit, luokat ja koodausmäärät.
Kolmannessa vaiheessa tulkittua aineistoa mallinnettiin teoriapohjaisesti
koko aineistoa taulukoimalla. Kokoava taulukko esitellään laadullisen tutki-
musosan tulosten yhteenvedossa (taulukko 12).
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*) Koodauksessa käytetyt määrittelyt:
ajattelu, eettinen periaate
Opettajan tapausta koskevan ajattelun koodin, eettinen periaate, jonka sisältönä on
opettajan perustavanlaatuinen ajattelutapa ja suhtautuminen johonkin asiaan. Siihen
sisältyy moraalinen kannanotto, jolla on toiminnallista sisältöä.
ajattelu, ideologia
Opettajan tapausta koskevan ajattelun koodin, ideologia, sisältönä on opettajan
käsitykset siitä, millä tavalla aatteet ilmenevät opettajan ajattelussa tai toiminnassa.
ajattelu, kokemukset
Opettajan tapausta koskevan ajattelun koodin, kokemukset, sisältönä on opettajan
käsitykset kokemuksista menneisyydessä, jotka ovat olleet vaikuttamassa opettajan
ajatteluun ja toimintaan.”
ajattelu, motivaatio
Opettajan tapausta koskevan ajattelun koodin, motivaatio, sisältönä on opettajan
käsitykset motivaatiostaan toimia kertomallaan tavalla. Koodi kuvaa tahtotilan
voimakkuutta.
-------------------------------------------------------------- 
                       Haastateltavat (koodausmäärät) 
Koodit(*               1   2   3   4   5   6   7   8  9  Yht./ 
                                                         Koodi 
-------------------------------------------------------------- 
ajattelu, eettinen     1   3   8   9  13  16  37  23  35 145 
ajattelu, ideologia    1   1   4   5   8   1   5   7   2  34 
ajattelu, kokemukset   4   7   2   2   5   3   4   8   6  41 
ajattelu, motivaatio   3   1   1   1   1   1   4   2   3  17 
ajattelu, olosuhteet   2   2   5  16   5   9  28  10  22  99 
ajattelu, oman toimi   2   1   0  11   0   1   2   4   3  24 
ajattelu, oppilaiden   2   6   1  20   9  12  31  16  25 122 
ajattelu, pohdinta e   4   2   3   2   4   8  16   2  11  52 
ajattelu, tilanne      1   0   2   9   5   0   4   6   5  32 
ajattelu, toteuttami   3   2   7  15   7  12  29  14  30 119 
ajattelu, yhteisö      3   1   6  14   8   9  22  10  15  88 
ajattelu, kasvatusta   8   1   6  10  10  10  33  17  14 109 
opettajan ajattelu k  33  20  26  40  30  39  70  31  42 331 
opettajan toiminta t  18   7   4  23   5  10  16   2  11  96 
-------------------------------------------------------------- 
Yht./haastateltava    85  54  75 177 110 121 301 152 224 1309 
ja kokonaisuudessaan 
koko aineistossa  
TAULUKKO 5. jatkuu seuraavalla sivulla
TAULUKKO 5. Kuvailevan koodauksen koodifrekvenssitaulukko (Atlas/
ti) ja koodauksessa käytetyt määrittelyt (*.
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ajattelu, olosuhteet
Opettajan tapausta koskevan ajattelun koodin, olosuhteet, sisältönä on opettajan
käsitykset olosuhteista, resursseista, jaksamisesta, fyysisestä ympäristöstä ym., jotka
ovat opettajan moraalisen ajattelun ulkopuolella.
ajattelu, oman toiminnan arviointi
Opettajan tapausta koskevan ajattelun koodin, oman toiminnan arviointi, sisältönä
on opettajan mainitsemat itsearvioinnin hetket.
ajattelu, oppilaiden taustat
Opettajan tapausta koskevan ajattelun koodin, oppilaiden taustat, sisältönä ovat
opettajan maininnat yhteyksistä, jolloin he ovat ajatelleet oppilaiden ominaisuuksia
tai taustoja. Tähän sisältyy myös perhetaustat.
ajattelu, pohdinta ennen toimintaa
Opettajan tapausta koskevan ajattelun koodin, pohdinta ennen toimintaa, sisältönä
on opettajan pohdinta ja läpi käydyt tunteet ennen tapauksessa kuvattua toimintaa tai
joidenkin osatoimintojen edellä.
ajattelu, tilanne
Opettajan tapausta koskevan ajattelun koodin, tilanne, sisältönä on opettajan erityiset
viittaukset ajattelunsa tai toimintansa tilannesidonnaisuuteen.
ajattelu, toteuttaminen
Opettajan tapausta koskevan ajattelun koodin, toteuttaminen, sisältönä on opettajan
käsitykset toteuttamansa toiminnan määrätietoisuudesta, helppoudesta tai vaikeudesta.
ajattelu, yhteisö
Opettajan tapausta koskevan ajattelun koodin, yhteisö, sisältönä on opettajan viittaukset
kouluyhteisönsä vaikutuksiin, koulun normeihin, periaatteisiin, käytyihin keskus-
teluihin, ilmapiiriin jne.
ajattelu, kasvatustavoitteet
Opettajan tapausta koskevan ajattelun koodin, kasvatustavoitteet, sisältönä on opettajan
viittaukset omiin tai opetussuunnitelmien kasvatustavoitteisiin.
opettajan ajattelu koskien tapausta
Koodin, ajattelu koskien tapausta, sisältönä on opettajan moraalinen ajattelu. Tämä
on pääluokka, joka erottaa moraalisen ajattelun moraalisesta toiminnasta.
opettajan toiminta tapauksessa
Koodi, opettajan toiminta tapauksessa, sisältää opettajan kuvaaman toiminnan
kertomassaan tapauksessa. Koodi sisältää konkreettia toimintaa ja tekoja. Tämä on
pääluokka, joka erottaa moraalisen toiminnan moraalisesta ajattelusta
TAULUKKO 5. jatkoa edelliseltä sivulta
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Taulukko 6. Tulkinnallisen koodauksen koodifrekvenssitaulukko (Atlas/
ti-perustainen, suluissa koodausmäärät).
TAULUKKO 6. jatkuu seuraavalla sivulla
 
Moraalinen sensitiivisyys Moraalinen päätöksenteko 
– teoriassa: yksilön herkkyyttä 
moraalisten näkökulmien 
havaitsemisessa, empatiakykyä ja 
erilaisten toiminnallisten 
vaihtoehtojen tiedostamista 
– teoriassa: yksilön kyky valita oikea ja 
hyvä vaihtoehto, konventionaalinen 
lähestymistapa perustuu normien 
ylläpitämiseen, postkonventionaalinen 
lähestymistapa perustuu mahdollisimman 
laajan oikeudenmukaisuuden luomiseen 
yhteistyössä 
– aineistossa: 1) menneisyyden 
kokemukset taustalla (45); 
kokemukset henkilökohtaisesta 
elämästä (20), ongelmanratkaisu-
prosesseista (11) ja toiminnasta 
konfliktitilanteissa (14), 2) herkkyys 
oppilaiden taustoille (161): luokan 
taustalle (12), oppilaan ominaisuuk-
sille (101) ja perhetaustalle (48), 3) 
kasvatustavoitteiden pohdinta (124): 
oppiaineen sisältöjen (44) ja sosiaa-
listen taitojen (80)kehittämisen 
osalta, 4) ennen toimintaa tapahtunut 
pohdinta (74): tavoitteiden (13), 
tunteiden (18), vaihtoehtojen (22) ja 
eri näkökulmien tulkitseminen (21), 
5) oman toiminnan arviointi (28): 
omien periaatteiden (7), toiminnan 
seurausten (5), toimintastrategian 
(10) ja -tavan (5) sekä vuorovaiku-
tuksen (1) itsearviointi 
– aineistossa: suuri määrä (469) 
päätöksenteon pohjana toimivia 
periaatteita koodausmäärän mukaisessa 
järjestyksessä: kasvatusvastuu (72), 
yksilön kunnioittaminen (45), huolenpito 
(30), rehellisyys (26), suvaitsevaisuus 
(22), yhteisvastuu (22), normien ylläpito 
(21), rajojen asettaminen (21), 
tarpeenmukaisuus (20), neuvottelu (19), 
velvollisuuden noudattaminen (18), 
perusteltavuus (18), asiantuntijuus (15), 
tasa-arvoisuus (15), oppilaan parhaaksi 
toimiminen (14), inhimillisyys (13), 
luottamuksen saavuttaminen (11), 
vastavuoroisuus (11), kestävyys (10), 
mallintaminen (10), rohkaiseminen (7), 
anteeksiantamus (6), lain noudattaminen 
(6), rohkeus (6), tasapuolisuus (6), 
intuitiivisuus (3), luovuttaminen (1) ja 
oppilaasta iloitseminen (1) 
Moraalinen motivaatio Moraalinen luonne 
– teoriassa: yksilön halu toimia 
oikeaksi ja hyväksi katsomallaan 
tavalla 
– teoriassa: yksilön kykyä toteuttaa 
oikeaksi ja hyväksi katsomansa 
– aineistossa: moraalista motivaatiota 
(19) oli neljänlaista – halua kasvattaa 
(6), halua saavuttaa hyvä työskentely-
ilmapiiri (7), halua toimia asiantunte-
muksen perusteella (5) ja halua 
toimia oman kokemuksen perusteella 
(1)  
– aineistossa: moraalinen luonne (186) sai 
kolme luokkaa – koetun moraalisen 
vastuun toteuttaminen (82), 
käytännöllisyyden toteuttaminen (93) ja 
normien mukainen toteuttaminen (11) 
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Analyysistrategiani edellä perustui yksityiskohdiltaan Milesin ja Huber-
manin (1994) ohjeisiin. Käsittelin aineistoa kolmessa vaiheessa: 1) kuvaa-
vassa, joka oli lähinnä merkityskokonaisuuksien luokittelua erilaisiin kuvaa-
viin luokkiin, 2) tulkinnallisessa, jossa kuvaavaan luokitteluun liitettiin ku-
vauksen tulkintaa sekä 3) mallintamisessa, jossa tulkinnoista vedettiin johto-
päätöksiä ja luotiin selityksiä. (Miles & Huberman 1994, 55–57.)
Koodifrekvenssitaulukoissa ja mallintamisen apuna käytetyissä taulukoissa
oli kysymys kvalitatiivisen tutkimuksen prosessista, jonka  Huberman ja
Miles (1998) käsittää datan analyysin datan vähentämisen, datan kokoami-
sen ja johtopäätösten tekemisen ja vahvistamisen jatkuvana prosessina. Da-
taa vähennetään, kun tutkija valitsee ja suodattaa sitä. Datan kokoaminen on
organisoitua, tiivistettyä informaation esittämistä esimerkiksi tiivistelmänä
tai matriisina, joka mahdollistaa johtopäätösten tekemisen. (Huberman &
Miles 1998, 186-187.)
Kvalitatiivisen tutkimusprosessin taustalla oli myös käsitys tutkimuspro-
sessin etenemisestä merkityksellisten ja analyysiin sopivien datan osien ni-
meämisestä (koodaus) näiden perusteltuun teemoitteluun ja kategoriointiin
sekä teemoittelun ja kategorioinnin kehittämiseen tulkitsemalla ja selittä-
mällä näitä. Tämä prosessi johtaa tutkimustuloksiin eli löydöksistä saatuihin
empiirisiin johtopäätöksiin, joita tukee riittävän vakuuttava evidenssi. (Bas-
sey 1999, 70–73.)
TAULUKKO 6. jatkoa edelliseltä sivulta
– tutkimuksessa huomioitiin myös olosuhteet ei-moraalisena tekijänä, joka
vaikuttaa opettajan työhön
– aineistossa olosuhteiden pohdinta jakautui: 1) resurssien (175) ajatteluun –
aikaresurssit (16), henkilökohtaiset resurssit (56), henkilökuntaresurssit (30),
huoltajien resurssit (19), koulun ulkopuoliset resurssit (8) ja oppimisympäristön
resurssit (46) ja 2) tilannekohtaisten tekijöiden ajatteluun (36) – tilanteen
erityislaatuisuus (13), julkisuus (1), kiireellisyys (3), opettajan kuormittuneisuus
tilanteessa (1), tilanteen ristiriitaisuus (9) ja yhteisymmärrys tilanteessa, yhteisen
linjan löytymisenä ihmisten tai asioiden kesken (9).
Moraalinen yhteisö Moraalinen ideologia 
– teoriassa: yhteisöllisen moraalin 
toteutumisen taso 
– teoriassa: aatteellinen sisältö ja tausta 
moraalisuudelle 
– aineistossa: yhteisöllisyys (88) 
jakautui kolmeen luokkaan – 
yhteisöllisen ulottuvuuden tiedosta-
minen (13), yhteisöllisten normien 
ylläpito (18) ja yhteisöllisyyden 
rakentaminen yhteistyössä (57) 
– aineistossa: ideologinen ulottuvuus (38) 
jakautui kolmeen luokkaan – filosofinen 
ideologia (28), polittinen ideologia (3) ja 
uskonnollinen ideologia (7) 
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Analyysia voidaan kuvata myös toisenlaisilla käsitteillä. Tutkijan toimin-
taa voidaan kuvata dekontekstualisoimiseksi (datan osien irrottamista kon-
tekstistaan) ja rekontekstualisoimiseksi (datan osien uudelleen sijoittami-
seksi uuteen kontekstiin). Merkityksellisten datan osien määrittelyä voidaan
kutsua segmentoinniksi. Koodaus on datan osien sisältämien sisältöjen ni-
meämistä. Näitä datan osia voidaan sitten siirtää kategorioihin. Lisäksi voi-
daan etsiä yhteyksiä datan osien ja kategorioiden välillä. Koko prosessi on
jatkuvaa tulkintaa, ymmärtämistä ja datan organisoimista loogisesti ja loo-
gisten yhteyksien huomaamista ja niiden vahvistamista. (Tesch 1990, 113–
127.)
Opettajien ammatillista minäkäsitystä ja sosiaalisia suhteita sekä opetta-
jien tyytyväisyyttä työhönsä ja työympäristöönsä koskevaa kvalitatiivista
aineistoa tyydyttiin vain teemoittelemaan ja tiivistämään raportointia varten.
6.2.4 Luotettavuus laadullisessa tutkimusosassa
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa validiteetin kriteerit ovat aineiston alkupe-
räisyys, luonnollisuus ja kontekstisidonnaisuus. Aineistossa pitäisi olla mah-
dollisimman paljon evidenssin kerroksia, tilannesidonnaisuutta sekä sosiaa-
lista että kulttuurista saturaatiota. Tutkijan olisi päästävä osaksi tutkittavien
maailmaa, ymmärtämään syvällisesti ja kokonaisvaltaisesti tutkimuksen koh-
teita. Tutkijalta edellytetään tarkkaa toimintaa tulkitsevana instrumenttina.
Aineiston luotettavuutta parantaa sen deskriptiivisyys, prosessien kuvaami-
nen, induktiivisuus, tutkittavien kielen käyttäminen, tilanteiden näkeminen
ja raportoiminen tutkittavien näkökulmasta, tutkimuksen johtopäätösten ja
tutkittavien tulkintojen vastaavuus sekä merkitysten ja tarkoitusten ymmär-
täminen. (Cohen ym. 2000, 106).
Reliabiliteetti kvalitatiivisessa tutkimuksessa nähdään yhteensopivuute-
na tutkijan tuottaman aineiston ja sen välillä, mitä tutkimustilanteessa on
tapahtunut. (Cohen ym. 2000, 119). Reliabiliteettia nostavat tutkimuksen
materiaalien monipuolisuus ja tutkimuksessa käytettävien perspektiivien ja
tulkintojen mahdollisuuksien monipuolisuus. (Cohen ym. 2000, 119–120.)
Huberman & Miles (1998) ehdottavat tutkimuksen laadun tarkkailemi-
seksi monia tapoja. Heidän mukaansa yleisimmät ongelmat koskevat tutki-
muksen edustavuutta, reaktiivisuutta ja evidenssiä. Tutkimusmateriaali saat-
taa olla liian vähäistä, yksipuolista tai tapauksia on liian vähän (edustavuus),
tutkijan vaikutusta ei ole tehty näkyväksi (reaktiivisuus) ja johtopäätöksiä
tukeva evidenssi saattaa olla liian ohutta. (Huberman ym. 1998, 200.)
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Huberman ym. (1998) suosittelevat analyyttisten strategioiden pitämistä
yhtenäisinä, hallittavina ja toistettavina. Tätä auttaa aineiston tiivistäminen
ja kokoaminen esimerkiksi tekstiä sisältäviksi taulukoiksi ja erilaisiksi kuvi-
oiksi. Raportoinnissa täytyisi pyrkiä mahdollisimman yksityiskohtaiseen
analyysin esittelyyn, jotta se olisi avoin kritiikille, esimerkiksi auditoinnille,
mikä tarkoittaa ulkopuolisen tutkijakollegan käyttämistä analyysin luotetta-
vuuden testaajana. (Huberman ym. 1998, 200.)
Lisäksi tutkijan pitäisi pohtia seuraavia kysymyksiä (Huberman & Miles
1998, 278–280):
1) Onko analyysi riittävän neutraali ja vapaa tutkijan ennakkokäsityk-
sistä tai onko ennakkokäsitykset ainakin tehty näkyviksi (objectivity/
confirmativity)?
2) Onko tutkimusprosessi yhtenäinen ja riittävän kestävä suhteuttaen
tulokset ajan kulumiseen, toisten tutkijoiden tuloksiin ja metodeihin
(reliability/dependability/auditibility)?
3) Ovatko tulokset realistisia tai järkeviä suhteessa tutkittuihin ihmisiin
tai tulosten lukijoihin (internal validity/credibility/authencity)?
4) Onko tutkimuksella laajempaa sovellettavuutta tai yleistettävyyttä
(external validity/transferability/fittingness)?
5) Ovatko tuloksista käytännöllistä hyötyä ja voidaanko niitä soveltaa
käytännössä (utilization/application/action orientation) ?
Tässä tutkimuksessa on pyritty tapaustutkimuksen rajoituksin täyttämään
edellä mainittuja kriteereitä. Erityisesti luotettavuuteen on pyritty pitämällä
tutkimusprosessi avoimena tutkijan ennakkokäsitysten ja käytettyjen mene-
telmien osalta, pitämällä tutkimus yhtenäisenä ja uskottavana, realistisena ja
järkevänä suhteessa tutkittavien maailmaan sekä tuottamalla mahdollisim-
man sovellettavaa, yleistettävää ja käytännössä sovellettavaa tietoa.
6.3 Kyselytutkimus perusasteen opettajista
Tutkimuksen määrällisessä osassa tutkimusaineiston muodostaa perusasteen
opettajille tehty kysely. Kyselyyn vastasi 457 perusasteen opettajaa. Kysely-
tutkimukseen päädyttiin, koska haluttiin laajemmin kartoittaa opettajan eet-
tisen ajattelun ja toiminnan ulottuvuuksia, eettisesti haasteellisia tilanteista,
opettajien eettisistä periaatteista ja toimintatavoista sekä selvittää erilaisten
opettajien eroja sekä edellä mainittujen muuttujien yhteyksiä taustamuuttu-
jiin. Lisäksi tavoitteena oli kokeilla kehiteltyjen mittareiden kykyä kuvata
opettajan työn haasteellisuutta ja opettajien eettistä valmiutta.
140
6.3.1 Kyselylomakkeen laadinta
Tämän tutkimuksen aineiston hankinta perustui perusasteen opettajille suun-
niteltuun kyselylomakkeeseen (liite 4). Kyselylomaketta kehitettiin vuoden
2001 lopulla ja 2002 alussa. Perustana lomakkeen konstruoinnille oli jo
suoritetun laadullisen tutkimuksen teoreettiset ja empiiriset lähtökohdat.
Tutkimuskirjallisuudesta löytyy esimerkkejä eettisten käsitysten mittaa-
misesta kvantitatiivisesti (Rest, Thoma, Narvaez & Bebeau 1997; Rest,
Thoma & Edwards 1997). Tutkijat ovat olleet kiinnostuneita erilaisten kvan-
titatiivisten tutkimusmenetelmien kehittämisestä. Näitä ovat ”Moral judge-
ment interview” ja ”Standard issue scoring” (Kohlberg 1984,170–205), Restin
ja hänen tutkijaryhmänsä ”Defining issues test” (DIT) ja Lindin ”Moral
judgement test” (MJT). Tutkijat ovat olleet kiinnostuneita kehittämään myös
tilastollisten tunnuslukuja, joilla voidaan kuvata moraalista ajattelua ja toi-
mintaa. Näitä ovat Kohlbergin moraalisen kehityksen tasot, Restin ja kump-
paneiden P-score tai Lindin C-score, jotka kuvaavat tutkimushenkilön mo-
raalisen ajattelun kehittyneisyyttä. (Rest, Thoma & Edwards 1997.) Tutkijat
ovat pyrkineet löytämään lainalaisuuksia ja yhteyksiä eettisten käsitysten ja
muiden mitattujen ilmiöiden välillä; esimerkiksi Narvaez, Getz, Rest ja
Thoma (1999) löysivät moraalisen päätöksenteon ja kulttuurisen ideologian
yhteisvaikutuksen ihmisoikeuksiin liittyviin asenteisiin.
Yleisemmältä eettisten käsitysten mittaamisen tasolta on siirrytty mitta-
maan myös ammattieettisiä käsityksiä (Rest & Narvaez 1994). Chang (1994)
on tehnyt opettajan työhön liittyvää eettisten käsitysten tutkimusta kehittele-
mällä opettajan moraalisen ajattelun mittausmenetelmän (Test of teachers’
moral reasoning TTMR) ja ehdottamalla erilaisten yhteyksien selvittämistä
opettajien moraalisen ajattelun ja muiden opettajan työhön liittyvien muuttu-
jien välillä.
Tässä tutkimuksessa tavoitteeksi tuli oman mittarin laatiminen, koska
haluttiin kehittää suomalaiseen kontekstiin sopivaa mittaustapaa. Kyselytut-
kimuksessa taas aineistoa kerätään lomakkeilla, joten oli kehiteltävä toimiva
kyselylomake, joka soveltuisi tutkittavan ilmiön määrälliseen kuvaamiseen.
Jyrinki (1977) pitää kyselylomakkeella tapahtuvan aineistonkeruun etuina
taloudellisuutta, tutkimushenkilöiden tavoitettavuutta, vastaajan omaa rau-
haa ja kysymysten yhtenäisyyttä, koska kysymykset ovat useimmiten samat
kaikille tutkimukseen osallistujille. Haittoina hän mainitsee seuraavat seikat:
kysymysten selventäminen vastaustilanteessa ei ole enää mahdollista, kysy-
mysten määrä on rajattu ja  vastaamattomuutta ja puutteellisia vastauksia
saattaa ilmetä. Alkula, Pöntinen ja Ylöstalo (1995) mainitsevat, että kysely-
lomakkeelta vaaditaan olennaiseen keskittymistä, keskittymistä yhteen asi-
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aan kerrallaan, selkeitä vastausvaihtoehtoja, riittävää vastaustilaa, juonellis-
uutta ja selkeitä ohjeita. Metsämuuronen (2000) on kuvannut kyselylomak-
keen kehittämistä prosessina, johon sisältyy tutkimusongelmien muotoilua,
teoriaan perehtymistä, omaa järkeilyä, lomakkeen osioiden kriittistä tarkas-
telua, esitutkimusta laaditulla lomakkeella ja esitutkimuksesta saatavan pa-
lautteen sekä tilastomenetelmillä tehtävän tarkastelun hyödyntämistä lopul-
lisen lomakeversion muokkaamisessa.
Kyselylomakkeen sisällön muokkaamisessa hyödynnettiin Tirrin (1998a)
eettisesti haasteellisten tilanteiden luokittelua ja Oserin (1991) opettajan
eettisen pohdinnan jakoa oikeudenmukaisuuden, huolenpidon ja totuudelli-
suuden ulottuvuuksiin. Näiden ulottuvuuksien sisällöt muotoiltiin käyttäen
apuna määritelmiä eri tutkijoilta (Anttonen 1996, Deutsch 1985, Hellsten
1996, Tirri 1996, Tirri 1998b). Suomalaisia opettajien eettisiä ohjeita (OAJ
1998) tarkasteltiin oikeudenmukaisuuden, huolenpidon ja totuudellisuuden
näkökulmista ja hyödynnettiin sopivia ilmauksia opettajien eettisiä periaat-
teita mittaavissa osioissa.
Menetelmällinen ja teoreettinen työskentelyprosessi johti kyselylomake-
versioon, jota esitestattiin helmikuussa 2002 viikon aikana 22 ala- ja yläkou-
lun opettajan voimin. Testilomakkeen saama palaute ja tulokset analysoitiin,
ja lomaketta kehitettiin edelleen toimivammaksi. Erityisesti kiinnitettiin huo-
miota vastaamisen selkeyteen, ja mittarin väittämiä muokattiin myönteisen
vastaustrendin ehkäisemiseksi.
Kyselyyn osallistujia varten muotoiltiin saatekirje (liite 3), jossa mainit-
tiin tutkimuksen aihe ja kohdejoukko, yritettiin motivoida vastaajaa vastaa-
misen tärkeydellä, annettiin ohjeet kyselylomakkeen palauttamisesta, ker-
rottiin aineiston käsittelyn luottamuksellisuudesta, tulosten julkaisemisesta
ja hyödyntämisestä, tutkimustyön ohjauksesta sekä annettiin tutkijan yhteys-
tiedot sekä kiitettiin mahdollisesta mukanaolosta tutkimuksessa. Lopullinen
versio tutkimuslomakkeesta (liite 4) otsikoitiin ”Opettaja eettisenä pohtijana
ja toimijana” sekä alkuun laadittiin lyhyt johdanto, jonka arveltiin helpotta-
van kyselyn aiheeseen orientoitumista ja toisaalta herättävän vastaajan mie-
lenkiintoa vastata kyselyyn.
Kyselylomakkeen osassa A tiedusteltiin vastaajan taustatietoja, joita oli-
vat sukupuoli, asema (opettaja/johtajaopettaja), työsuhteen laatu (määräai-
kainen/vakinainen), työkokemus opettajana vuosina, pääasiallinen tehtävä
opettajana, opettajankoulutus (tutkinnot), luokka-aste, yläkoulun opettajilta
opettamansa aineet, arviot koulun koosta ja keskimääräisestä luokkakoosta
omassa koulussa. Taustatiedoista suurin osa oli laatueroasteikollisia, paitsi
työkokemus sekä arviot koulujen ja luokkien koosta, jotka olivat suhdeastei-
kollisia (Tähtinen & Kaljonen 1998).
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Osassa B kysyttiin opettajan työskentelyolosuhteista: arviot työtyytyväi-
syydestä, opettamiensa luokkien työskentelyilmapiiristä, suhteista oppilai-
siin, työtovereihin ja huoltajiin sekä opetustyöhön käytettävissä olevien voi-
mavarojen riittävyydestä. Asteikot tässä osassa olivat Likert-tyyppisiä ja
näin tulkittavissa välimatka-asteikollisiksi (Tähtinen & Kaljonen 1998).
Osassa C kartoitettiin opettajien kohtaamien eettisesti haasteellisten tilan-
teiden yleisyyttä. Seitsemäntoista ensimmäistä tilannetta kysyttiin kaikilta
opettajilta, 6 viimeiseen pyydettiin vastaamaan niitä opettajia, joilla on ope-
tuksessaan joko maahanmuuttajia tai uskonnolliseen vähemmistöön kuulu-
via oppilaita. Kysymyksessä C24 haluttiin antaa opettajille mahdollisuus itse
täydentää eettisesti haasteellisiksi kokemiensa tilanteiden listaa avoimeen
kysymykseen vastaamalla.  Asteikko tässä osassa tulkittiin välimatka-astei-
koksi (Tähtinen & Kaljonen 1998).
Lomakkeen D-osassa pyydettiin opettajia arvioimaan periaatteitaan opet-
tajina. Osioiden D1–D10 tarkoituksena oli mitata oikeudenmukaisuusperi-
aatteita, osioiden D11–D20 huolenpidon periaatteita ja D21–D30 totuudel-
lisuusperiaatteita. Yhteensä kertyi siis 30 väittämää, joista jokainen sisälsi
eettisen periaatteen. Periaatteiden tärkeyttä haluttiin mitata sen perusteella,
miten samaa mieltä opettaja ajatteli olevansa väittämän kanssa (taulukko 7).
Periaateväittämistä 13 muokattiin kielteisiksi yksipuolisen vastaustrendin
ehkäisemiseksi. Asteikko osassa D tulkittiin jälleen välimatka-asteikollisek-
si (Tähtinen & Kaljonen 1998).
Jokainen periaateväittämä sisältää eettisen periaatteen, jotka on lueteltu
taulukossa 7.
Lomakkeen osassa E opettajia pyydettiin palaamaan vielä edellä arvioi-
miinsa periaateväittämiin ja poimimaan niiden joukosta 3 tärkeintä toimin-
taansa ohjaavaa periaatetta opettajana. Tarkoituksena oli saada selville, mit-
kä periaatteista nousisivat tärkeimmiksi ajatellen opettajien toimintaa käy-
tännössä. Kukin vastaajista joko valitsi toiminnallisen periaatteen omakseen
tai jätti valitsematta, kyseessä oli siis laatueroasteikollinen muuttuja (Tähti-
nen & Kaljonen 1998).
Lomakkeen F-osassa opettajia pyydettiin pohtimaan kuvitteellista työ-
rauhahäiriötilannetta työssään ja kuvaamaan toimintaansa tuossa tilanteessa
sekä perustelemaan lyhyesti toimintaansa. Avoimiin kysymyksiin kirjoite-
tuista vastauksista ajateltiin sitten analysoitavan opettajien toimintatapoja
opettajan työssä yleisessä eettisesti haasteellisessa tilanteessa. Laadullisessa
analyysissa muodostui toimintatapojen luokkia, joiden avulla analysoitiin
erilaisten toimintatapojen ilmenemistä tai puuttumista kullakin opettajalla.
Tilastollisessa käsittelyssä tämä muuttuja tulkittiin siis laatueroasteikollisek-
si (Tähtinen & Kaljonen 1998).
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TAULUKKO 7. Periaateväittämistä muotoillut periaatteiden nimitykset.
Periaateväittämä Periaate 
D1. Kunnioitan jokaisen oppilaani yksilöllisyyttä. Yksilön kunnioitus 
D2. Vältän oppilaiden yhdenmukaistamista. Yhdenmukaistamisen 
välttäminen 
D3. Joillakin oppilaillani on enemmän oikeuksia 
kuin toisilla. (* 
Oppilailla samat oikeudet 
D4. Lahjakkaat oppilaat saavat minulta enemmän 
huomiota kuin heikot. (* 
Oppilaille yhtä paljon 
huomiota 
D5. Oppilaani saavat minulta samanlaista kohtelua 
riippumatta kotitaustasta. 
Samanlainen kohtelu 
(kotitausta) 
D6. Kaikille oppilaille ei voi järjestää samoja 
mahdollisuuksia oppimiseen. (* 
Oppilailla samat 
mahdollisuudet oppimiseen 
D7. Opetukseni arvosteleminen ei kuulu 
oppilailleni. (* 
Oppilaiden arvostelun 
kuunteleminen 
D8. Ristiriitatilanteessa oppilaani kanssa 
keskustelemme niin kauan, että ymmärrämme 
toistemme mielipiteet. 
Ristiriidoissa 
keskusteleminen 
D9. Järkevintä on tehdä päätökset opettajana itse 
kyselemättä oppilailta. (* 
Oppilaiden osallistuminen 
päätöksiin 
D10. Neuvottelemme oppilaiden kanssa, kun 
päätämme koko luokkaa koskevia asioita. 
Neuvottelu yhteisissä 
asioissa 
D11. Kasvatusvastuuni opettajana on oleellisesti 
vähäisempi kuin huoltajien. (* 
Kasvatusvastuun ottaminen 
D12. Puutun oppilaideni käyttäytymisessä 
havaitsemiini epäkohtiin heti, ettei niistä 
muodostu huonoja tapoja. 
Käyttäytymisen epäkohtiin 
puuttuminen 
D13. Annan periksi oppilaille koulussa sovituista 
säännöistä, koska minulla on omat sääntöni. (* 
Koulun sääntöihin 
sitoutuminen 
D14. Selkeiden käyttäytymisrajojen määrittely 
oppilailleni on minulle vaikeaa. (* 
Käyttäytymisen rajojen 
määritteleminen 
D15. Selitän oppilailleni erilaisten 
toimintavaihtoehtojen seuraamuksia. 
Seurausten selittäminen 
D16. Eturistiriidoissa toimin aina oppilaan parasta 
ajatellen. 
Oppilaan parhaan mukaan 
toimiminen 
D17. Tuen oppilasta, jolla on heikot lähtökohdat, 
enemmän kuin sellaista, jolla on hyvät 
lähtökohdat. 
Erityistarpeista 
huolehtiminen 
D18. Vaikeissa olosuhteissa kannattaa opettajana 
ennemmin luovuttaa kuin jatkaa yrittämistä 
tavoitteen saavuttamiseksi oppilaan kanssa. (* 
Kestävyys vaikeissa 
olosuhteissa 
 
TAULUKKO 7. jatkuu seuraavalla sivulla
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Lomakkeen lopussa opettajille annettiin vielä mahdollisuus kommentoi-
da tekeillä olevaa tutkimusta omin sanoin. Tarkoituksena oli saada palautetta
tutkimuksesta ja myös lomakkeesta. Lomakkeen koodauksen yhteydessä
palautteet luettiin ja koodattiin joko positiivisiksi tai negatiivisiksi mahdol-
lista myöhempää laatueroasteikollista tarkastelua varten (Tähtinen & Kaljo-
nen 1998).
6.3.2 Kyselyaineiston keruu
Varsinainen kysely tehtiin postin kautta. Sitä varten pyydettiin otanta itäsuo-
malaisista opettajista Opettajien ammattijärjestön (OAJ) rekisteristä. Rekis-
terin toisesta henkilöstä lähtien poimittiin joka viides perusasteen alakoulun
TAULUKKO 7. jatkoa edelliseltä sivulta
D19. Vaikeassa tilanteessa pyrin herättämään 
oppilaassa toivoa, että tilanteesta kyllä selvitään. 
Toivon herättäminen 
D20. Osoitan oppilaille välittämistä sanoillani ja 
teoillani. 
Välittämisen osoittaminen 
D21. Oppilaan sijaan asettuminen ei ole minulle 
tyypillinen keino ymmärtää oppilasta. (* 
Oppilaan sijaan 
asettuminen 
D22. Opettajana pidän oppilaan satunnaista 
epäonnistumista luonnollisena asiana. 
Epätäydellisyyden 
hyväksyminen 
D23. Opettajana ei kannata myöntää erehdyksiään 
oppilaille. (* 
Erehtymisen myöntäminen 
D24. Perustelen toimenpiteeni opettajana 
oppilaille. 
Perusteleminen 
D25. Keskusteleminen on käyttämäni tärkeä keino 
päästä lähemmäksi totuutta. 
Keskusteleminen 
D26. Opettajana selvitän totuutta tutkimalla asioita 
syvällisesti. 
Totuuden selvittäminen 
tutkimalla 
D27. Vältän negatiivisten tunteiden ilmaisemista 
oppilaille. (* 
Avoin tunteiden ilmaisu 
D28. Vaadin itseltäni ja oppilailtani rehellisyyttä 
ja avoimuutta kiusallisissakin asioissa. 
Rehellisyys 
D29. Annan periksi toisille, vaikka tiedän tai 
tunnen olevani oikeassa. (* 
Rohkeus puolustaa 
kantaansa 
D30. Olen realisti sen suhteen, miten paljon 
opettajana voin vaikuttaa oppilaiden kehitykseen. 
Omien rajojen 
tunnustaminen 
*) Kielteiset väittämät   
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ja joka viides yläkoulun opettaja. Näin molempia ryhmiä kertyi 400, koko-
naisotannan koko oli siis 800, noin 10 % kaikista Itä-Suomen perusasteen
opettajista. OAJ:n rekisteri toimitti nimi- ja osoitetarrat postitusta varten.
Kyselyaineisto kerättiin kolmessa vaiheessa. Ensimmäisessä vaiheessa,
maaliskuun lopussa (vastausaika 21.3.–28.3.2002) postitettiin saatekirjei-
neen 800 lomaketta opettajille. Lomakkeista palautui 289 (36 % kokonais-
määrästä). Toisessa vaiheessa, huhtikuun lopussa (25.4.2002) lähetettiin
kirje, jossa muistutettiin opettajia kyselyyn vastaamisesta. Nyt lomakkeita
palautui 52 kappaletta (7 % kokonaismäärästä). Kolmannessa vaiheessa,
toukokuun lopulla (vastausaika 16.5.–31.5.2002) lähetettiin vielä vastaa-
mattomille opettajille uudet kyselylomakkeet saatekirjeineen. Viimeisen kier-
roksen tuloksena palautui vielä 116 lomaketta (15 % kokonaismäärästä).
Yhteensä lomakkeita palautui siis 457 kappaletta eli palautusprosentti koho-
si 58 prosenttiin. Vastaamattomuus eli kato pysyi näin kohtalaisissa mitoissa,
sillä Alkulan ym. (1995, 67) mukaan postikyselyissä vastaus saatetaan saada
vain 50–60 prosentilta kohdehenkilöistä. Toisaalla Alkula ym. (1995, 139)
kuitenkin mainitsevat, että huolellisesti tehdyissä postikyselyissä kato on
20–30 prosenttia – aivan näin hyvään vastausprosenttiin ei siis päästy. Kato-
analyysia on tehty lisää määrällisen osan luotettavuustarkastelun yhteydessä
(ks. 6.3.5 Katoanalyysi).
Varsinaiseen tutkimusaineistoon haluttiin mukaan vain perusasteen opet-
tajia. Näin muutamia opettajia karsiutui kaikista vastanneista ja tutkimuk-
seen tuli mukaan 449 perusasteen opettajaa.
Kyselyaineisto syötettiin tietokoneelle SPSS-laskentaohjelmaan tilastol-
lista käsittelyä varten. Seuraavaksi kuvataan tutkimuksen kohdejoukkoa ly-
hyesti (taulukko 8).
Opettajista 2/3 oli naisia ja 1/3 miehiä. Noin kymmenesosa oli johtajan
asemassa. Työsuhde oli vakinainen noin 80 prosentilla. Noin puolet oli
luokanopettajia, aineenopettajia n. 40 % ja erityisopettajia 4 %. Puolet oli
suorittanut ylemmän korkeakoulututkinnon. Noin kymmenesosa toimi esi- ja
alkuopetuksessa, alakoulussa n. 40 % ja yläkoulussa n. 40 %; sekä ala- että
yläkoulussa toimi 5 % ja yläkoulussa ja lukiossa 3 %. Opettajien keskimää-
räinen työkokemus oli 18 vuotta. Tutkimuksen opettajajoukko oli taustoil-
taan monipuolinen ja edustaa perusasteen opettajia koostumukseltaan realis-
tisesti.
Tyytyväisyytensä opettajan työhön vähintään melko hyväksi arvioi 88 %.
Työskentelyilmapiirin opettamissaan luokissa opettajista melko hyväksi ar-
vioi 79 % ja hyväksi 17 %. Opettajista suhteensa oppilaisiin neutraalia
paremmiksi arvioi 97 %, työtovereihin 95 % ja huoltajiin 89 %. Opettajien
työtyytyväisyys, työskentelyilmapiiri ja ihmissuhteet näyttivät positiivisilta,
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ehkä yllättävänkin hyviltä. Tässä on huomioitava opettajien näkemyksen
subjektiivisuus ja mittauksen yleisluontoisuus. Tarkempaa tietoa opettajien
työolosuhteista saatiin opettajien voimavaroja mittaavassa osuudessa (tau-
lukko 9).
Vähintään melko riittäviksi voimavaransa koulutuksensa suhteen arvioi n.
80 %, työaikansa riittävyyden suhteen n. 60 %, työssä jaksamisensa suhteen
n. 70 %, työyhteisön antaman tuen suhteen n. 70 %, huoltajien tuen suhteen
50 % ja koulun tilojen ja varustuksen suhteen n. 60 %. Opettajien voimavarat
ovat tämän perusteella kohtalaiset, mutta kuitenkin täydennyskoulutuksen
TAULUKKO 8. Tutkimuksen kohdejoukon (N=449) kuvaus tausta-
muuttujien avulla.
Taustamuuttuja Jakauma 
prosentteina 
Sukupuoli 
– naisia 
– miehiä 
 
72 
28 
Asema 
– opettaja 
– johtajaopettaja 
 
88 
12 
Työsuhde 
– määräaikainen 
– vakinainen 
– muu (esim. äitiyslomalla, sairaslomalla) 
 
16 
83 
1 
Opetustehtävä 
– luokanopettaja 
– aineenopettaja 
– erityisopettaja 
– muu 
 
49 
43 
4 
3 
Koulutus 
– ylempi korkeakoulututkinto 
– alempi korkeakoulututkinto 
– peruskoulun opettaja 
– kansakoulun opettaja 
– muu 
 
50 
22 
11 
10 
8 
Luokka-aste 
– esi- ja alkuopetus 
– alakoulu 
– yläkoulu 
– ala- ja yläkoulu 
– yläkoulu ja lukio 
 
8 
43 
41 
5 
3 
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tarvetta on. Työ koetaan monesti kiireiseksi, työssä jaksamisen kanssa on
jonkin verran ongelmia ja työyhteisöltä ja varsinkin huoltajilta kaivataan
enemmän tukea. Myös koulujen tiloissa ja varustuksessa on toivomisen
varaa.
6.3.3 Määrällinen tutkimusote kyselyaineiston analyysissa
Määrällinen tutkimusote poikkeaa merkittävästi laadullisesta tutkimusot-
teesta. Metodin tasolla tilastollinen tutkimus perustuu kvantifioitaviin tie-
donkeruun välineisiin, kuten pitkälle strukturoituihin haastattelu- tai kysely-
lomakkeisiin. Tutkimusaineisto on numeraalista ja analysoitavissa tilasto-
menetelmillä. (Scottin & Usher 1999, 84–93.)
Strategian tasolla Scott ym. (1999, 41–50) mukaan kyseeseen tulee deduk-
tiivinen strategia. Se lähtee teoreettisesta tarkastelusta ja mitattavien ominai-
suuksien tiivistämisestä muuttujiksi, joiden avulla tutkitaan, onko olemassa
sellaisia lainalaisuuksia kuin etukäteen teoreettisen tarkastelun pohjalta voi-
taisiin olettaa. Scottin ym. (1999, 94) mukaan tilastollinen tutkimus sijoittuu
ns. tieteellinen paradigmaan. Siinä tutkija voi itsenäisesti toimien saada
todellisuudesta tietoa, jonka avulla tutkija voi tehdä yleistyksiä ja löytää
lainalaisuuksia. Todellisuus nähdään yhdenlaisena ja se voidaan jakaa osiin.
Guban ym. (1998, 210–212) luonnehdinnan mukaan tutkimusotteessa pyri-
tään selittämään, ennustamaan ja kontrolloimaan ilmiöitä sekä tuottamaan
tietoa, joka perustuu vahvistettuihin, faktoina ja lainalaisuuksina esitettäviin
hypoteeseihin. Tälle ns. positivistiselle paradigmalle ominaisia tapoja hah-
mottaa maailmaa kuvaa Bassey (1999, 42–44) seuraavasti:
TAULUKKO 9. Opettajien (N=449) arviot käytettävissä olevien voima-
varojensa riittävyydestä.
Voimavara Melko riittävä ja riittävä- 
Vastausten jakauma 
prosentteina (a 
Koulutuksen riittävyys 78 
Työajan riittävyys 58 
Työssä jaksaminen 73 
Työyhteisön tuki 72 
Huoltajien tuki 54 
Koulun tilat ja varustus 59 
 a) Asteikko riittämätön, melko riittämätön,
    vaikea sanoa, melko riittävä, riittävä.
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– On olemassa todellisuus, joka koskee ihmisiä, tapahtumia ja näiden
välisiä suhteita; näitä voidaan havainnoida aistein ja näistä havain-
noista voidaan rationaalisesti tehdä yleistettäviä ja selittäviä päätel-
miä.
– Tutkija on ulkopuolinen, objektiivinen havainnoija.
– Todellisuuden analysointi perustuu määritelmiin ja määritelmiin si-
sällytettyjen havaintojen laskemiseen sekä tilastolliseen käsittelyyn.
– Kielen avulla tutkija voi välittää löydöksensä vaivattomasti muille,
koska kieli on yhtenäinen ja sovinnainen symbolinen systeemi kuvata
todellisuutta.
– Tarkoituksena on edistää tietämystä maailman ilmiöistä ymmärtä-
mällä ja kuvaamalla sekä jakamalla löydökset muiden kanssa.
– Ymmärtäminen mahdollistaa erityisten tapahtumakulkujen selittämi-
sen ja sen selittämisen, miten kyseinen tapahtumakulku liittyy teo-
reettiseen struktuuriin.
– Ymmärtämisen kautta voidaan myös ennustaa tulevaisuuden tapahtu-
makulkuja.
Tutkimuksen tässä osassa tutkimusmetodi on siis määrällinen. Strategias-
sa on pääosin deduktiivisia piirteitä. Lähtökohdiltaan tieteellinen työskente-
ly noudattaa ns. tieteellisen paradigman käsitystä todellisuuden luonteesta ja
positivistista tapaa rakentaa kuvausta tutkittavasta ilmiöstä tilastomenetel-
mällisin keinoin.
Käytännössä tutkimusaineiston analyysin ensimmäinen vaihe oli jakaumien
tarkastelua. Jakaumien normaalijakautuneisuutta analysoitiin jakaumakuvi-
oiden avulla, jotta oltaisiin tietoisia jakaumien muodoista pitäen mielessä
tulevien analyysimenetelmien ehdot. Jakaumien vinoutta oli erityisesti opet-
tajien työtyytyväisyyttä, luokkien työskentelyilmapiiriä ja ihmissuhteiden
laatua kartoittavissa muuttujissa sekä eettisiä periaatteita mittaavassa osassa
D. Opettajat olivat monista mittarin väittämistä yllättävän samaa mieltä.
Näistä syistä jouduttiin arvioimaan uudelleen tilastollisten analyysimenetel-
mien valintaa. Tilannetta ei pidetty kuitenkaan huonona luotettavuuden kan-
nalta, koska otanta oli tehty asianmukaisesti sekä otantamenetelmän (tasavä-
linen otanta) että otoskoon (lähes kaikissa analyyseissä satoja opettajia)
kannalta. Toisaalta kyseessä ei ollut asennemittaus vaan opettajien eettisten
käsitysten kuvaus, joten käytettävillä mittareilla ei tavoiteltukaan sitä, että
mittarit asenteellisesti erottelisivat opettajia. Kuitenkin analyyseissä tehtiin
useita tarkistuksia ei-parametrisillä tavoilla. (Alkula, Pöntinen & Ylöstalo
1995; Nummenmaa, Konttinen, Kuusinen & Leskinen 1997; Siegel 1956;
Tähtinen & Kaljonen 1998).
Analyysi eteni tutkimusongelmittain siten, että ensin tarkasteltiin muuttu-
jien keskiarvoja ja jakaumia sekä tehtiin niistä yhteenvetoa, jonka perusteel-
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la voitiin tehdä ensimmäisiä päätelmiä. Yhteenveto perustui jakaumien las-
kemiseen prosentteina, esimerkiksi eettisesti haasteellisten tilanteiden ylei-
syyttä arvioitaessa laskettiin yhteen opettajien melko usein- ja usein-vastaus-
ten frekvenssit prosentteina tai eettisten periaatteiden tärkeyttä mittaavassa
osassa laskettiin melko samaa mieltä- ja samaa mieltä -vastausten frekvenssit
prosentteina yhteen.
Erilaisten opettajien vertailussa muuttujien välisiä yhteyksiä tarkasteltiin
Pearsonin korrelaatiokertoimen ja sen merkitsevyyden avulla sekä eroja
riippumattomien otosten t-testin avulla. Pearsonin korrelaatiokertoimen käytön
ennakko-oletuksista oltiin tietoisia, ja siksi tehtiin myös ei-parametrisia tar-
kasteluja Spearmanin järjestyskorrelaatiokerrointa käyttäen. Tuloksissa ei
kuitenkaan havaittu suuria eroja ja näin ollen tulosten raportointi perustuu
yhteyksien osalta Pearsonin korrelaatiokertoimeen.  Samaa ennakko-oletus-
ten pohdintaa käytiin t-testin käytöstä, mikä johti ei-parametriseen tarkaste-
luun Mann-Whitneyn-testillä. Lopulta päädyttiin kuitenkin t-testiin, koska t-
testissä on tarvittaessa käytössä myös ns. ei-parametrinen tunnusluku, jos
huomataan, että t-testin ennakko-oletukset eivät täyty (Levenen testi). Tutus-
tuminen ei-parametrisiin analyysimenetelmiin jäi siis sivujuonteeksi aineis-
ton analyysissä, mutta niiden tuntemus on hyödyllistä kasvatustieteellisessä
tutkimuksessa varmennettaessa tulosten luotettavuutta ja tutkittaessa aineis-
toja, jotka eivät täytä parametristen analyysien vaatimuksia otokselle. (Täh-
tinen & Kaljonen 1998, Siegel 1956).
Kyselyaineistosta otettiin laadulliseen analyysiin mukaan yksi osa, joka
liittyi opettajien toimintatapoihin eettisesti haasteellisessa tilanteessa. Opet-
tajat olivat kuvanneet ratkaisunsa hypoteettisessa tilanteessa, jossa oli työ-
rauhaongelmia luokassa. Nämä vastaukset analysoitiin laadullisesti. Laadul-
lisen analyysin menetelmällinen toteuttaminen perustui jo esitutkimuksessa
tutuksi tulleisiin tapoihin, tosin laadullisessa analyysissä ei tällä kertaa menty
kuvailevien luokkien hahmottamista syvemmälle (Bassey 1999, Huberman
& Miles 1998, Miles & Huberman 1994, Tesch 1990).
Aineistoon tutustumisen jälkeen muodostettiin opettajien toimintatapo-
jen luokittelu Tirrin (1998a) tutkimuksessaan käyttämän opettajien toiminta-
tapojen luokittelun pohjalta. Toimintatapaluokkien otsikoiksi tuli delegointi,
yksipuolinen päätöksenteko, keskustelu 1 (kuuleminen/perusteleminen) ja
keskustelu 2 (yhteinen päätöksenteko). Analyysistä tuli informatiivisempi,
kun aineistoon tutustumisen yhteydessä luonnostaan syntyi aineistolähtöi-
sesti delegoinnin ja yksipuolisen päätöksenteon alle yksityiskohtaisempia
luokkia. Delegoinnin osalta syntyi delegoinnin kohteiden luokittelu ja yksi-
puolisen päätöksenteon osalta yksipuolisten toimenpiteiden luokittelu. Luo-
kittelun synnyttämisen jälkeen koko aineisto käytiin läpi siten, että jokaisen
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opettajan toimintatavat tulivat kartoitetuiksi niiden ilmenemisen mukaan.
Yhdessä vastauksessa saattoi ilmetä useampia toimintatapoja ja niiden jär-
jestys saattoi vaihdella.
Luokiteltujen toimintatapojen kuvaus tapahtui toimintatapojen ilmenemi-
sen frekvenssien avulla prosentteina ja toimintatapojen vertailu erilaisten
opettajien kanssa khiin neliön testin avulla. Khiin neliön testiä käytetään
riippumattomuustestinä. Siinä lasketaan ristiintaulukon solujen frekvenssien
ja odotusarvojen välisen eron merkitsevyyttä. (Tähtinen & Kaljonen 1998.)
Analyysin loppuvaiheessa syntyi idea summamuuttujien käytöstä. Tämä
tuli tarpeelliseksi, kun haluttiin tarkastella eettisten käsitysten yhteyksiä
taustamuuttujiin ja saada yhteyksien raportointiin selkeyttä näiden osalta,
koska yksittäisten muuttujien välisten yhteyksien raportoinnista olisi tullut
sekavaa. Summamuuttujalla tarkoitetaan yhdistettyä asteikkoa, joka muo-
dostuu siten, että kunkin havaintoyksikön sijainti tällä asteikolla määräytyy
asteikon osina olevien osioiden arvojen summana. Summamuuttujia käyte-
tään abstraktin käsitteen kuvaamiseen. (Alkula, Pöntinen & Ylöstalo 1995,
100.) Summamuuttujilla voidaan vähentää käsiteltävien muuttujien määrää
(Tähtinen & Kaljonen 1998, 63–64). Lisäksi haluttiin summamuuttujien
avulla tiivistää tutkimuksen antia monien muuttujakohtaisten kuvausten,
yhteyksien ja erojen tarkastelun päätteeksi. Alkulan, Pöntisen ja Ylöstalon
(1995, 101) mukaan summamuuttujan laskemisella saattaa olla myös merki-
tystä reliabiliteetin kannalta: laskettaessa osioiden arvoja yhteen satunnais-
virheet kumoavat toisiaan ja tulos tarkentuu.
Viimeisen ongelma-alueen käsittelyä varten muodostettiin opettajan työn
eettisen haasteellisuuden summamuuttuja opettajien kohtaamien eettisesti
haasteellisten tilanteiden mittarin osioista ja opettajan eettisen valmiuden
summamuuttuja opettajien eettisten periaatteiden mittarin osioista. Lisäksi
muodostettiin ihmissuhteiden summamuuttuja yhdistämällä osiot, joissa
kysyttiin opettajan suhteen laatua oppilaisiin, työtovereihin ja huoltajiin sekä
olosuhteiden summamuuttuja yhdistämällä osiot, joissa kysyttiin opettajien
arviota koulutuksensa riittävyydestä, työaikansa riittävyydestä, työssä jaksa-
misensa tilasta, työyhteisön tuesta, huoltajien tukeen sekä koulun tiloista ja
varustuksesta. Näiden summamuuttujien reliabiliteettia arvioitiin Cronbachin
alfa-kertoimilla, jotka löytyvät taulukosta 10.
Mittarin reliaabeliudessa on kysymys sen stabiilisuudesta. Reliabiliteetti-
kertoimella arvioidaan sitä, ovatko summamuuttujan osiot sisäisesti yhte-
neväisiä eli homogeenisia. (Tähtinen & Kaljonen 1998, 138.) Itse laadittujen
mittareiden alfa-kerrointen pitäisi Tähtisen ja Kaljosen (1998, 143) mukaan
sijoittua välille 0,60–0,85. Nummenmaa, Konttinen, Kuusinen ja Leskinen
(1997, 216) pitävät 0,90 kerrointa erittäin korkeana ja sanovat tämän merkit-
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sevän, että tällaisen muuttujan yhteys johonkin toiseen muuttujaan havaitaan
ilman että mittausvirheet peittäisivät riippuvuuden. Näillä kriteereillä muo-
dostettujen summamuuttujien reliabiliteetit näyttävät hyviltä (edellinen tau-
lukko).
Lopuksi opettajia vertailtiin opettajan työn eettisen haasteellisuuden ja
opettajan eettisen valmiuden mukaan. Yhteyksistä tietoa saatiin Pearsonin
korrelaatiokertoimen ja sen merkitsevyyden avulla sekä eroista riippumatto-
mien otosten t-testillä. Lisäksi laskettiin eettisen haasteellisuuden ja eettisen
valmiuden yhteyksiä ihmissuhteiden ja olosuhteiden summamuuttujiin. Tar-
kastelu päätettiin opettajan työn eettisen haasteellisuuden ja opettajan eetti-
sen valmiuden välisen yhteyden analysoimiseen Pearsonin korrelaatioker-
toimen avulla.
6.3.4 Luotettavuus määrällisessä tutkimusosassa
Tässä luvussa pohditaan tutkimuksen määrällisen osan luotettavuutta. Luvun
lopussa tehdään tutkimuksen luotettavuuteen liittyvää kadon analyysia.
Kvantitatiivisessa tutkimuksessa validiteetin kriteerit ovat kontrolloita-
vuus, toistettavuus, ennustavuus, käyttäytymisen lainalaisuuksien ja univer-
saaleiden piirteiden tuottaminen, kontekstivapaus, tutkimuksen jakaminen
tutkittaviin palasiin ja osiin, sattumanvarainen tutkittavien valitseminen ja
havainnoitavuus. (Cohen, Manion & Morrison 2000, 106.) Reliabiliteetti
kriteerinä tarkoittaa tutkimusprosessin ja tulosten johdonmukaisuutta ja tois-
tettavuutta ajankohdasta riippumatta koskien tutkimuksessa käytettäviä inst-
rumentteja ja tutkimushenkilöitä. Tämä siis tarkoittaa, että tutkimus on reli-
aabelia, jos samoin määritellystä tutkimusjoukosta saadaan samoilla instru-
TAULUKKO 10. Muodostettujen summamuuttujien Cronbachin alfa-
kertoimet.
Summamuuttuja Cronbachin alfa-kerroin 
Opettajan työn eettinen haasteellisuus 
(kyselylomakkeen osiot C1–C17) 
 
0,82 
Opettajan eettinen valmius 
(kyselylomakkeen osiot D1–D30) 
 
0,79 
Opettajan ihmissuhteet 
(kyselylomakkeen osiot B3: a–c) 
 
0,69 
Opettajan olosuhteet  
(kyselylomakkeen osiot B4: a–f) 
 
0,68 
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menteilla samoin määritellyssä kontekstissa samat tulokset. (Cohen ym.
2000, 117.)
Tähtinen ja Kaljonen (1998, 138) kuvaavat mittauksen validiutta mittarin
sisällöllisenä pätevyytenä mitata tutkittavaa ilmiötä ja reliaabeliutta mittarin
toimivuutena siinä mielessä, että mittarilla saadut tulokset perustuisivat mah-
dollisimman vähän sattumaan. Validin ja reliaabelin kvantitatiivisen mittarin
laadinta on haasteellinen tehtävä, koska teoreettisten käsitteiden operationa-
lisointi mitattavaan muotoon on vaikeaa. (Tähtinen & Kaljonen 1998, 138.)
Mittarin reliabiliteettia voidaan laskennallisesti tarkastella Cronbachin
alfa-kertoimella. Kyse on mittarin mittariosioiden sisäisestä homogeenisuu-
desta. Toisin sanoen arvioidaan mittaavatko mittariin valitut muuttujat sa-
maa asiaa. Laskentaan tarvitaan se aineisto, joka mittarilla on hankittu ja
reliabiliteettikerroin mittaa, miten yhdenmukaisesti tutkimukseen osallistu-
neet henkilöt ovat vastanneet samaa asiaa mittaaviin kysymyksiin. (Tähtinen
& Kaljonen 1998, 140–142.)
Alkulan, Pöntisen ja Ylöstalon (1995, 89) mukaan validiteetissa on kyse
siitä, miten hyvin käsitteellistetty mittari mittaa sitä todellisuutta, jota sen on
tarkoitus mitata. Reliabiliteetissa taas on kyse siitä, miten vähän mittaustu-
loksen tarkkuus vaihtelee havainnosta toiseen. Validius ja reliaabelius yh-
dessä muodostavat mittarin kokonaisluotettavuuden. Reliabiliteetilla ja vali-
diteetilla on myös yhteys: reliabiliteetti lisää validiteettia. (Alkula, Pöntinen
& Ylöstalo 1995, 88–89.)
Anttila (1996, 402–403) erittelee tutkimuksen luotettavuuden kriteerejä.
Validiteetin arvioinnissa huomio kohdistetaan kysymykseen, miten hyvin
tutkimusmenetelmä ja siinä käytetyt mittarit vastaavat sitä ilmiötä, jota halu-
taan tutkia. Anttila esittelee myös muutamia alakohtaisia validiteettikysy-
myksiä. Tutkijan omaa käsitystä suorituksensa oikeellisuudesta eli itsekriit-
tisyyttä tulosten suhteen kuvataan loogisella validiteetilla. Sisäinen validi-
teetti luonnehtii sitä, miten tarkasti tutkimuksen koetilanteessa saadut tulok-
set tai muuttujien väliset erot kytkeytyvät niihin tekijöihin, joiden on oletettu
niihin vaikuttavan. Jotta sisäinen validiteetti voisi olla hyvä, mittaustapahtu-
man olisi pitänyt olla ymmärrettävä ja muutenkin häiriötön sekä mittaustu-
loksen mahdollisimman täydellinen, esim. kadoltaan minimaalinen. Ulkoi-
sessa validiteetissa on kyse sen arvioimisesta, missä populaatiossa, missä
tilanteissa ja missä asetelmissa saatu tutkimustulos voidaan yleistää. Erityi-
sesti tässä on tarkasteltava sitä, mitä tai ketä otoksesta saatu tulos kuvaa. Yksi
tärkeä näkökulma validiteettiin on käsitevaliditeetti, jolla arvioidaan tutki-
muksen teoreettisen lähestymistavan valintaa: Onko käsitteet ja ilmiön luon-
ne ymmärretty oikein? Lisäksi on syytä pohtia, kattavatko tutkimuksen mit-
taukset tutkittavan kohteen riittävästi (rakennevaliditeetti) ja liittyvätkö mit-
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taukset ja aineisto tutkittavaan ilmiöön (kontekstivaliditeetti). Tutkimuksen
reliabiliteetin arviointi kohdistuu tulosten pysyvyyteen, tutkimuksen toistet-
tavuuteen ja tutkimuksen tarkkuuteen.
Ovatko tämän tutkimuksen mittaukset luotettavia? Mittareihin on valittu
joukko kysymyksiä tekemällä synteesiä aikaisempien tutkimusten teoreetti-
sista ja empiirisistä käsitteellisistä jäsennyksistä. Kysymykset on yritetty
muotoilla sen tuntemuksen perusteella, joka tutkijalla on omien kokemusten
(opettajakokemusta vuodesta 1994), oman haastattelututkimuksen (esitutki-
muksen) ja teoreettisessa osassa esiteltyjen aikaisempien tutkimusten perus-
teella, eettisistä käsityksistä ja ennen kaikkea opettajien ajattelusta ja toimin-
nasta. Kyselylomakkeen suunnittelussa ja aineiston keruun seurannassa aja-
tuksena oli tukea vastaamisen kiinnostavuutta ja kannustaa opettajia vastaa-
maan rehellisesti omien käsitystensä mukaan. Kysely tehtiin postin kautta ja
näin oletettiin, että jokaisella vastaajalla oli oma rauha vastata kyselyyn
huolellisesti ja ilman toisten henkilöiden mahdollista vaikutusta vastaami-
seen. Saatekirjeen ja lomakkeen ilmausten tavoitteena oli luottamuksellisen
suhteen rakentaminen tutkijan ja opettajien välille. Kyselyyn vastanneet, n.
60 % otantaan osuneista, opettajista olivat vastanneet varsin huolellisesti
kyselyn sekä kvantitatiivisiin osiin että kysymyksiin, joissa odotettiin vasta-
usta avoimeen kysymykseen kirjoittamalla.
Miten mittarit toimivat tutkimuksessa? Kyselylomakkeen sisältämät muut-
tujat vastasivat tutkimuksen odotuksiin. Niiden avulla voitiin kuvailla opet-
tajien eettisiä käsityksiä mutta myös pystyttiin kuvaamaan yhteyksiä ja eroja
erilaisten opettajien välillä. Suurelta osin tulokset olivat odotetunlaiset. Kui-
tenkin erityisesti eettisten käsitysten (eettisen haasteellisuuden summamuut-
tuja ja eettisen valmiuden summamuuttuja) yhteydet työkokemuksen mää-
rään olivat vähäiset. Tutkijalla oli vahva ennakkokäsitys mm. kognitiivis-
kehitykselliseen teoriaan pohjautuen siitä, että työkokemuksen määrä on
yksi merkittävimmistä tekijöistä opettajan eettisten käsitysten muotoutumi-
sen prosessissa. Kehityksellisestä näkökulmasta oletus siis oli, että koke-
neempien opettajien eettiset käsitykset olisivat jotenkin selkiytyneempiä ja
lähempänä mitattuja eettisiä ihanteita kuin kokemattomampien. Tämä yhte-
ys ei kuitenkaan ilmennyt niin voimakkaasti kuin odotettiin. Tähän tutkijalle
yllättävään tulokseen päätymisen voidaan nähdä ehkä myös kertovan tutki-
muksen luotettavuudesta, koska tehdyt analyysit osoittivat, että opettajien
eettisten käsitysten kehittymisessä ei välttämättä ole ainoastaan kysymys
työkokemuksen lisääntymisen vaikutuksesta. Aikaisemmissa tutkimuksissa
tosin elinvuosien määrän tai kokeneisuuden ja eettisten käsitysten kehitty-
neisyyden välistä yhteyttä on pidetty tutkimuksen luotettavuuden kannalta
tärkeänä. Mutta luotettavuutta opettajien eettisten käsitysten tutkimisessa ei
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voida tämän tutkimuksen perusteella kytkeä ainoastaan ikään tai työkoke-
mukseen.
Luotettavuutta mitattiin laskennallisesti Cronbachin alfa-kertoimen avul-
la. Mittareiden kertoimet olivat tasoa 0,7–0,8 eli luotettavuus kertoimien
perusteella näyttäisi hyvältä.  Itse laadittujen mittareiden alfa-kerrointen
pitäisi Tähtisen ja Kaljosen (1998, 143) mukaan sijoittua välille 0,60–0,85.
Tämän kriteerin mukaan mittausten luotettavuudet eivät ainakaan ole tavan-
omaista heikompia.
Kyselytutkimuksessa analyysin kohteeksi otettiin myös opettajien toimin-
tatavat eettisesti haasteellisessa tilanteessa. Kyselylomakkeessa kuvattiin
työrauhaongelmatilanne, johon opettajan kirjoittamalla tuottamaa ratkaisua.
Tällaisen työrauhaongelmatilanteen oletettiin olevan yleisin opettajan koh-
taama eettisesti haasteellinen tilanne, ja siksi ajateltiin, että vastausten tuot-
tama aineisto kuvaisi hyvin opettajan toimintatapoja myös autenttisessa ti-
lanteessa. Tällaisten hypoteettisten tilanteiden käyttö eettisten käsitysten
tutkimuksessa on yleinen tapa. Tärkeää vain on huolehtia siitä, että kysymys
tuottaisi sellaista aineistoa, jolla olisi todellista merkitystä kuvattaessa hen-
kilön ajattelua ja toimintaa. Vastauksia saatiin siis runsaasti, ja vastaukset oli
rajattu kuten kysymyksen instruktiossa pyydettiin. Vastauksista näkyi, että
tilanne oli opettajille tuttu ja he pystyivät tuottamaan kuvauksen toimintata-
voistaan. Opettajien toimintakuvauksiin tutustumisen jälkeen muodostettiin
sekä teorialähtöisesti että aineistolähtöisesti luokittelu, jonka avulla käytiin
läpi koko opettaja-aineisto. Aineistosta koodattiin eri toimintatapojen ilme-
neminen, mikä ei ollut vaikea tehtävä. Toimintatapojen ilmenemistä sitten
kuvattiin ja vertailtiin. Aineiston analyysissä ei menty enää syvemmälle,
vaikka mahdollisuuksia kielellisten ilmaisujen ja merkitysten analyysiin ja
kuvailuun olisi toki ollut. Joka tapauksessa tutkimuksen toteuttaminen tällä
tavalla mahdollisti hyvän edustavuuden, koska mukana oli 449 opettajaa.
Tässä tutkimuksen määrällisessä osassa on pyritty raportoinnilla teke-
mään näkyviksi tutkijan ennakkokäsitykset ja tutkimusmenetelmä. Ulkopuo-
lisella on näin mahdollisuus itse arvioida tutkimuksen objektiivisuutta ja
uskottavuutta. Tutkimusvaiheet ovat seuranneet toisiaan varsin yhtenäisesti
ja liittyneet toisiinsa loogisesti, ja ne on toteutettu asianmukaisella tavalla
(kyselylomakkeen kehittely, esitestaus, lomakkeen muokkaus, aineistonke-
ruu perustuen tasaväliseen otantaan ja kahden uusintakyselyn suorittaminen
vastaamattomille opettajille, analyysi ja raportointi). Tutkimuksen menetel-
mät ovat perustuneet aikaisempiin tutkimuksiin, vaikkakin suoranaisesti sa-
malla tavalla tai samoilla mittareilla kuin aikaisemmin tutkimuksen aineiston
keruuta ei ole tehty. Tämä heikentää jonkin verran mahdollisuutta tulosten
vertailuun. Kuitenkin samansuuntaisia tuloksia on tullut kuin aikaisemmissa
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tutkimuksissa, ja tulokset ovat ainakin joiltakin osin olleet odotusten mukai-
sia. Tutkimuksen kyselylomakkeen kehittämiseen käytettiin laadullisen tut-
kimusvaiheen opettajahaastatteluja ja lomaketta testattiin etukäteen ja muo-
kattiin ymmärrettävämmäksi – siksi on oletettavaa, että myös tulokset kuvaa-
vat opettajien ajatusmaailmaa ja ovat ymmärrettäviä heille. Tämä lisännee
myös tutkimuksen sovellettavuutta opetuksen käytännössä.
6.3.5 Katoanalyysi
Tilastollisen tutkimuksen yksi luotettavuustarkastelun näkökulmista on ka-
toanalyysi. Erityisesti kyselytutkimuksissa kaikki tutkimushenkilöt eivät
pyynnöistä huolimatta toimita vastauksiaan tutkijalle. Näin ollen tutkimusai-
neistosta puuttuu osa, mitä kutsutaan kadoksi. Kadon laatua ja vaikutusta
tutkimuksen aineistoon pohditaan katoanalyysissa.
Tässä tutkimuksessa kadon suuruus oli 42 prosenttia. Otoskoko oli 800
(puolet alakoulun ja puolet yläkoulun opettajia) itäsuomalaista opettajaa,
joista 457 (58 %) toimitti vastauksensa perille. Alakoulun opettajia vastan-
neista oli noin 40 % ja yläkoulun opettajia noin 40 %, joten tältä osin
vastanneiden jakauma oli tasapainoinen.
Itä-Suomen läänissä OAJ:n rekisterin mukaan (vuonna 2002) tutkimusai-
neiston keruuajankohtana oli alakoulussa kaikkiaan 2627 opettajaa. Näistä
luokanopettajia oli 2071 ja yläasteen aineenopettajia oli 1999. Tässä tutki-
muksessa haettuja perusasteen alakoulun luokanopettajia ja yläkoulun ai-
neenopettajia oli siis Itä-Suomessa yhteensä 4070. Kyselyyn vastanneiden
määrä (n=457) on siis noin kymmenesosa koko määrästä. Koko Suomessa
perusopetuksen opettajia oli vuonna 1999 (Rönnberg 2000) 43 567, eli
tutkimukseen vastanneiden osuus koko suomalaisten opettajien perusjou-
kosta oli noin yhden prosentin verran. Lukujen perusteella tutkimus antaa
varsin luotettavan kuvan itäsuomalaisista opettajista, mutta koko opettajapo-
pulaatiota ajatellen tulokset lienevät lähinnä suuntaa antavia. Opettaja-ai-
neisto perustuu kuitenkin satunnaiseen otantaan, mikä parantaa otoksen ky-
kyä antaa yleistettävää kuvaa opettajista.
Seuraavaksi vertaillaan tutkimusaineistoa ja muuttujien vastausprosentte-
ja sekä taustamuuttujien jakaumia toiseen samankaltaiseen kyselyyn (Suo-
men kuvalehti 2003/41). (ks. taulukko 11).
Suomen kuvalehden ja OAJ:n kysely lähetettiin 1001 suomalaiselle luo-
kanopettajalle, joista 59 prosenttia vastasi, eli vastausprosentti oli lähes
sama kuin tässä tutkimuksessa. Taulukosta 11 nähdään, että tutkimusten
sukupuolijakaumat ovat lähellä toisiaan. Johtaja-asemassa olevia sattui tä-
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hän tutkimukseen hieman enemmän kuin Suomen kuvalehden kyselyyn.
Suurin ero näyttäisi olevan koulutusjakaumassa: tämän tutkimuksen joukos-
sa oli ylemmän korkeakoulututkinnon eli ns. nykymuotoisen koulutuksen
saaneita opettajia selvästi enemmän kuin Suomen kuvalehden tutkimukses-
sa. Tästä voitaisiin päätellä, että pidemmälle kouluttautuneet ovat olleet
tässä tutkimuksessa aktiivisempia vastaajia kuin vähemmän kouluttautuneet.
Kato olisi siis painottunut vähemmän kouluttautuneiden suuntaan. Tällä ei
kuitenkaan liene tutkimuksen yleistettävyyteen liittyviä vaikutuksia. Voi olla
kuitenkin niin, että tutkimusjoukosta puuttuu sellaisia opettajia, jotka eivät
ole olleet aktiivisia itsensä kouluttajia työuransa varrella. On silti vaikea
arvioida, miten tämä tekijä vaikuttaisi opettajien eettiseen ajatteluun ja poh-
dintaan.
TAULUKKO 11. Tutkimuksen kohdejoukon (N=449) kuvaus tausta-
muuttujien avulla ja vertailu Suomen kuvalehden ja OAJ:n tekemään
opettajakyselyyn.
Taustamuuttuja Tämä tutkimuksen 
jakaumat 
prosentteina 
Suomen kuvalehden ja 
OAJ:n kyselyn 
jakaumat prosentteina 
Sukupuoli 
– naisia 
– miehiä 
 
72 
28 
 
76 
24 
Asema 
– opettaja 
– johtajaopettaja 
 
88 
12 
 
92 
6 
Koulutus 
– ylempi korkeakoulututkinto 
– alempi korkeakoulututkinto 
– peruskoulun opettaja 
– kansakoulun opettaja 
– muu 
 
50 
22 Vanhamuot. 
11  yht. 43 % 
10 
8 
 
29 
Vanhamuotoinen 
koulutus n. 66 % 
 
Näiden kahden tutkimuksen vertailtavuutta toisiinsa heikentää hieman se,
että tämän tutkimuksen aineisto on kerätty koko perusasteen opettajista ja
Suomen kuvalehden aineisto vain luokanopettajista. Kuitenkin näyttäisi sil-
tä, että tutkimusten jakaumat vastaavat paljolti toisiaan, mikä lisää uskotta-
vuutta tämän tutkimuksen tuloksiin. Ainakaan sukupuolen mukaista vinoutu-
maa aineistossa ei ole.
Tehdään vielä vertailua muutamien mitattujen taustamuuttujien osalta.
Suomen kuvalehden tutkimuksessa joka neljännellä opettajalla oli mieles-
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tään riittävästi aikaa oppilaille. Tässä tutkimuksessa työaikansa riittäväksi
arvioi 58 %, mikä viittaisi siihen, että tässä tutkimuksessa mukana olleet ovat
kokeneet työnsä hieman kiireettömämmäksi kuin vertailututkimuksessa.
Vertailututkimuksessa kolme neljäsosaa opettajista piti koulutustaan so-
pivana työhönsä. Tässä tutkimuksessa koulutuksensa riittäväksi työhönsä
nähden arvioivien määrä oli 78 %. Molemmissa siis suhtautuminen koulu-
tukseen näyttäisi vastaavan toisiaan tässä vertailussa. Vertailututkimuksessa
kaksi kolmasosaa oli tyytyväisiä koulunsa työoloihin ja välineisiin. Tässä
tutkimuksessa 59 % prosenttia piti koulunsa tiloja ja välineitä riittävinä.
Tutkimusten opettajat näyttäisivät olevan yhtä tyytyväisiä koulunsa fyysi-
seen oppimisympäristöön. Vertailututkimuksessa kaksi kolmasosaa arvioi
saavansa riittävästi tukea koulun henkilökunnalta. Tässä tutkimuksessa työ-
yhteisönsä tukea riittävänä piti 72 %. Tutkimusten opettajat näyttävät siis
olevan suurin piirtein yhtä tyytyväisiä työyhteisönsä toimintaan.
Lähes kaikkien vertailussa olleiden muuttujien osalta tutkimukset vastaa-
vat toisiaan. Tämän tutkimuksen kadolla ei tässä valossa näyttäisi olevan
suurta merkitystä. Itä-Suomen opettajien ja muun Suomen opettajien omi-
naisuuksien ja mielipiteiden vastaavuuden takia tämän tutkimuksen yleistet-
tävyydessä ei pitäisi olla suuria ongelmia.
6.4 Tutkimuseettinen arviointi tutkimuksen
toteutuksen kokonaisuudessa
Tutkimuseettisestä näkökulmasta tarkasteltuna tutkimusaiheen henkilökoh-
taisuus tutkittaville henkilöille tiedostettiin alusta alkaen. Jo etukäteen tutus-
tuttiin mm. Staken (1998) ja Basseyn (1999) tutkimuseettisiin kannanottoi-
hin, joita pyrittiin noudattamaan tutkimusprosessissa.
Tutkimus saattaa törmätä asioihin, joita yleisöllä tai tiedeyhteisöllä ei ole
oikeus tietää. Mitkään syyt eivät oikeuta tunkeutumaan tutkittavien ihmisten
yksityisyyteen. Hyvä tutkimus huolehtii siitä, että se ei loukkaa siihen osal-
listuvia henkilöitä. Tutkimusta, joka koskettaa ihmisten henkilökohtaisia
mielipiteitä tai olosuhteita, koskee korkea eettisyyden vaatimus, koska ihmi-
set paljastavat itseään ja saattavat kokea häpeää, menettää henkistä tasapai-
noaan, kykyä työhönsä tai heidän itsetuntonsa saattaa joutua koetukselle.
Siitä, mitä tutkitaan tai raportoidaan, pitäisi tiedottaa etukäteen. Rajoituksis-
ta sille, mihin tutkijalla on pääsy, pitäisi ehdottaa ja sopia. Tutkijan pitäisi
huolehtia, että tutkittavat ovat tietoisia siitä, miten heidät esitellään yleisölle,
miten heitä lainataan ja tulkitaan sekä tutkijan pitäisi kuunnella tutkittavien
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huolen ilmauksia omasta asemastaan tutkimuksessa. Riskien minimoimisek-
si pitää noudattaa suurta varovaisuutta; säännöt tutkittavien ihmisten suoje-
lemiseksi pitää olla selvillä. Tutkijan pitäisi välttää tutkittavien painostamis-
ta liikuttaessa herkillä alueilla ja johtaa myös muita pitämään yllä suojelevaa
systeemiä. (Stake 1998, 102–103.)
Basseyn (1999, 73–74) mukaan tutkijan etiikka voidaan tiivistää kolmeen
periaatteeseen: demokratian, totuuden ja tutkittavien henkilöiden kunnioit-
tamiseen. Demokratian kunnioittaminen koskee tutkijan oikeuksia tehdä
tutkimusta ja kysyä kysymyksiä, vapautta ilmaista ajatuksia ja kritikoida
toisten ajatuksia sekä vapautta julkaista tutkimustuloksia. Nämä tutkijan
oikeudet ja vapaudet ovat suhteessa totuuden ja henkilöiden kunnioittami-
seen, koska kunnioittamalla totuutta ja tutkittavia tutkija voi säilyttää omat
oikeutensa ja vapautensa sekä myös toisten tutkijoiden. Totuuden kunnioit-
taminen tarkoittaa sitä, että tutkijan pitäisi pyrkiä olemaan totuudellinen
tutkimusaineiston keruussa, analyysissä ja tulosten raportoinnissa. Tutkijan
ei pitäisi tahallisesti pettää toisia. Tutkijan pitäisi pyrkiä pitämään myös
työnsä tieteelliset kriteerit niin korkealla, että tulosten vääristyminen tahatto-
mastikaan ei olisi mahdollista. Tähän päästään huolehtimalla tutkimuksen
luotettavuudesta. Henkilöiden kunnioittaminen tarkoittaa tutkijan toimimis-
ta niin, että kunnioitetaan tutkittavan perusoikeutta omistaa tutkimusaineis-
to, kunnioitetaan tutkittavia samanarvoisina tutkimuskumppaneina ja kans-
saihmisinä sekä kunnioitetaan tutkittavia ja heidän yksityisyyttään arvokkai-
na itsessään.
Edellä mainitut seikat on pyritty huomioimaan tässä tutkimuksessa. Tut-
kimuksesta on pyritty kertomaan selkeästi tutkittaville saatekirjeissä ja lo-
makkeessa. Tutkimushenkilöitä kohtaan on pyritty asiallisuuteen ja kohte-
liaisuuteen sekä osoittamaan heille arvostusta ammattilaisina ja kanssaihmi-
sinä. Kuitenkin tutkija on pyrkinyt kysymään tutkimushenkilöiden mielipi-
teitä avoimesti ja suoraan sekä niistä on pyritty raportoimaan totuudellisesti.
Tutkimusprosessi on raportoitu avoimesti, jotta lukija pystyisi arvioimaan
sitä.
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7 Tulokset
Tulososassa esitellään tutkimuksen tulokset ensin laadullisen, sitten määräl-
lisen kuvauksen osalta. Molempien tulososien jälkeen niistä esitetään omat
yhteenvetonsa ja tarkastelunsa.
7.1 Opettajan eettisen ajattelun ja toiminnan
laadullinen kuvaus
Tässä luvussa rakennetaan laadullisen aineiston analyysiin pohjautuen kuva-
us opettajasta eettisenä ajattelijana ja toimijana. Aluksi kuvataan tapauksia,
eettisesti haasteellisia tilanteita, joissa opettajien työn eettinen ulottuvuus on
tutkittavien mukaan ollut olennaista. Tämän jälkeen käydään läpi eettisestä
ajattelusta ja toiminnasta sekä niiden taustatekijöistä analyysissa syntyneet
luokittelut opettajan.
7.1.2 Eettisestä näkökulmasta pohdintaa herättäneet
tapaukset
Laadullisen osan tutkimusongelma 1 oli: Millaiset tapaukset ovat saaneet
opettajat pohtimaan ajatteluaan ja toimintaansa eettisestä näkökulmasta?
Tutkimuksen yhdeksän opettajaa kertoivat kukin tapauskuvauksen tilan-
teesta oppilaiden kanssa, jossa he mielestään olivat toimineet hyvin ja oikein.
Nämä tapaukset he valitsivat itse keskusteltavaksi. Siitä voidaan päätellä,
että juuri nämä tapaukset kuvaavat heidän mielestään jotakin oleellista eet-
tisestä ajattelusta ja toiminnasta heidän työssään. Nämä tapaukset ovat herät-
täneet opettajien moraalisen tietoisuuden erityisellä tavalla.
Opettajien tapauskertomukset jakautuivat kahteen kategoriaan. Ensim-
mäinen kategoria muodostui tapauksista, joissa opettajat olivat joutuneet
reagoimaan oppilaiden moraaliseen käyttäytymiseen. Nämä tapaukset otsi-
koin seuraavasti:
– Riitaa välituntipelissä
– Riitaa kouluruokailussa
– Nimittelyä välitunnilla
– Varkaita luokassa?
– Levoton luokka
– Koulun ulkopuolinen rikos.
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Toinen kategoria muodostui tapauksista, joissa opettajat olivat joutuneet
reagoimaan oppilaiden oppimisvaikeuksiin. Nämä tapaukset otsikoin seu-
raavasti:
– Oppimis- ja käytöshäiriöisistä lapsista huolehtiminen
– Opetusjärjestelyt oppimisvaikeuksissa
– Oppimisvaikeuksien kohtaaminen
Kategorioinnin peruste oli seuraava: tapaukset erosivat laadullisesti toi-
sistaan siinä, että oppilaiden moraalisen käyttäytymisen ongelmissa opetta-
jat olivat joutuneet puuttumaan oppilaiden huonoon käytökseen tai sääntö-
rikkomuksiin, kun taas oppilaiden oppimisvaikeuksissa opettajat olivat jou-
tuneet puuttumaan oppilaiden vaikeuksiin selvitä oppimiseen liittyvistä akti-
viteeteista ja normaaleista ikään kuuluvista oppisisällöistä.
Vastaukseksi laadullisen osan tutkimusongelmaan 1 raportoidaan yhteen-
vedot jokaisesta edellä mainitusta tapauksesta. Yhteenvedoista selviää kun-
kin tilanteen luonne ja opettajan ratkaisut. Tutkija on muokannut ja toimitta-
nut yhteenvedot haastateltavien tapauskuvauksista (tarkemmat kuvaukset
liitteessä 2).
Kuudessa ensimmäisessä tapauksessa oli kyse opettajan puuttumisesta
oppilaiden moraalisen käyttäytymisen ongelmiin.
Ensimmäisessä tapauksessa oli kysymys oppilaiden välisestä konfliktista
välituntipelissä. Pelissä oli sattunut vahinko, joka oli saanut toisen oppilaista
hermostumaan ja kostamaan vahingon toiselle osapuolelle. Koston seurauk-
sena koston kohteeseen oli sattunut myös fyysisesti. Välien selvittelyyn oli
liittynyt myös voimakkaita tunteita. Opettaja tuli tilanteeseen ja aloitti selvit-
telyt osapuolten kesken ensin välitunnilla ja jatkoi sitten vielä seuraavan
oppitunnin aikana oppilaiden kanssa kahden kesken. Tapausta käsiteltiin
vielä yleisemmällä tasolla luokassa, kun opettaja halusi opettaa oppilaille
pelitilanteessa toimimista. Opettajan toiminta oli sovittelevaa. Opettaja toi-
mi tiedonvälittäjänä tapahtuneesta myös oppilaiden koteihin, mikä oli hel-
pottanut oppilaiden koulutyötä. Opettajan mukaan edellisen kaltaisen tapa-
ukset ovat opettajan arkipäivää, mutta hän kertoi myös kehityksestä, jota oli
tapahtunut vuosien aikana: sosiaalisten konfliktien määrä oli vähentynyt.
Toisessa tapauksessa oppilailla oli konflikti kouluruokailutilanteessa.
Opettaja oli ruokailun valvojana itse syömässä ja keskeytti ruokailunsa puut-
tuakseen havaittuun häiriöön ja keskustellakseen tilanteesta oppilaiden kanssa.
Kahdesta oppilaasta toinen oli aiheuttanut konfliktin fyysisesti häiritsemällä
toisen oppilaan ruokailua. Oppilaan toiminta oli vastoin koulun sääntöjä ja
yhteistä etua. Opettaja halusi selvittää tilanteen oppilaan kanssa kunnolla
koulun jälkeen. Koulun jälkeen opettaja ja oppilas keskustelivat tilanteesta
ja opettaja selvitti kouluruokailua koskevat odotukset oppilasta kohtaan.
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Tilanteesta informoitiin kotiin, jossa oltiin tyytyväisiä opettajan toimintaan
ja haluttiin tukea koulun kasvatustoimintaa jatkossakin samaan suuntaan.
Kolmannessa tapauksessa oli konflikti jälleen välitunnilla. Toinen oppilas
oli nimitellyt ulkomaalaista syntyperää olevaa oppilasta asiattomasti. Opet-
taja lähti heti selvittämään asiaa nimittelijän kanssa. Opettaja keskusteli
nimittelijän kanssa. Keskustelun sävy oli ohjaava ja sovitteleva. Opettaja
pyrki tällä tavoin ja yleensäkin säilyttämään lämpimän suhteen oppilaan
kanssa tämän usein toistuvista koulun sääntöihin kohdistuneista rikkeistä
huolimatta.
Neljännessä tapauksessa ongelmana oli tavaroiden salaperäinen häviämi-
nen luokasta. Varasta alettiin epäillä. Opettaja aloitti selvittelyprosessin,
koska tilanne oli moraalisesti huolestuttava ja häiritsi luokan työskentelyä.
Tilanne selkeni sen jälkeen, kun opettaja sai tietää joitakin kadoksissa olevia
tavaroita olevan yhdellä oppilaalla kotona. Opettaja neuvotteli rehtorin kanssa
ratkaisusta, ja oppilas nouti tavarat kotoa kesken päivän. Oppilas ei ollut
ymmärtänyt tekojensa moraalitonta luonnetta. Opettaja ohjasi oppilasta pa-
lauttamaan toisten tavarat aina vastaavissa tapauksissa niiden oikeille omis-
tajille. Koko luokan tilanne rauhoittui selvittelyn jälkeen.
Viidennessä tapauksessa luokan levottomuus aiheutti häiriötä koulutyöl-
le. Opettaja aloitti keskustelun tilanteesta, oppilaiden kanssa sovittiin kes-
kustelun pohjalta jatkotoimenpiteistä ja yhteisten tavoitteiden toteutumisen
seuraamisesta. Opettajan toiminnassa korostui yhteisöllisyys ja koko luokan
oppilaiden yhteisvastuu työrauhasta. Työrauhan säilyttämisestä tuli koko
luokan yhteinen tavoite, minkä seurauksena työmoraali parani.
Kuudennessa tapauksessa oli kyseessä koulun ulkopuolella tapahtunut
rikos, jossa oli ollut mukana useampia saman luokan oppilaita. Tilanne oli
huolestuttava ja opettajan mielestä hänen vastuulleen kuului tilanteen selvit-
täminen yhdessä oppilaiden ja vanhempien kanssa. Opettaja joutui erittäin
monimutkaisen prosessin selvittelijäksi. Opettaja toimi suunnitelmallisesti
ja tiiviissä yhteistyössä osapuolten kanssa. Oppilaat kärsivät yksilöllisiä
rangaistuksia teoistaan kodeissa. Prosessi oli raskas kaikille osapuolille,
myös oppilaille. Opettaja pyrki normalisoimaan oppilaiden ja itsensä välistä
suhdetta vielä jälkeenpäin selittämällä oppilaille, että kyseinen tapaus oli
lopullisesti selvitetty eikä sitä enää kannattaisi muistella.
Kolmessa viimeisessä tapauksessa opettajat olivat tekemisissä oppilaiden
oppimisvaikeuksien kanssa.
Ensimmäinen oppimisvaikeuksia koskenut tapaus liittyi erityisesti oppi-
laisiin, joilla oli vaikeuksia koulutehtäviensä kanssa. Nämä vaikeudet johtui-
vat ennen kaikkea vaikeista olosuhteista kotona. Opettaja oli halunnut olla
ymmärtäväinen ja tukea näitä oppilaita. Opettajan huolehtivan käyttäytymi-
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sen taustalla oli halu säilyttää oppilaiden koulumyönteisyys. Opettaja kuiten-
kin noudatti yhdenmukaisuutta sääntöjen noudattamisessa ja arvioinnissa
kaikkien oppilaiden kohdalla.
Toisessa oppimisvaikeuksiin liittyneessä tapauksessa opettaja oli havain-
nut oppimisvaikeuksia äidinkielessä ja matematiikassa. Yhdessä koulun hen-
kilökunnan ja vanhempien kanssa koetettiin löytää oppilaalle sopivat ope-
tusjärjestelyt. Tilanteessa sattui yllättävä käänne, kun oppilaan vanhemmat
vaihtoivat koulua prosessin seurauksena. Käyty prosessi oli hyvin monimut-
kainen. Osapuolet tekivät tilanteessa parhaansa, mutta loppuratkaisu oli
kuitenkin yllättävä. Tapaus kuvaa hyvin opettajan ja vanhemman vastuun ja
vallan erilaisuutta: Vanhemmilla on loppujen lopuksi ylin toimivalta ja suu-
rin vastuu lapsensa suhteen. Koulun ja opettajan valta ja vastuu rajoittuu
oppilaan opettamiseen sekä kasvun ja kehityksen tukemiseen koulun kei-
noin.
Kolmannessa oppimisvaikeuksia koskevassa tapauksessa opettaja kamp-
paili hankalasti hallittavan oppilaan oppimisvaikeuksien kanssa. Opettaja oli
joutunut työskentelemään henkisesti paljon jaksaakseen pitää kiinni oppi-
laan opetukselle asettamissaan päämäärissä. Opettaja oli pohtinut opetus-
taan myös opetussuunnitelmia tutkimalla, joista hän ei ollut saanut erityistä
tukea käytännön ratkaisuilleen, koska opetussuunnitelmat käsittelivät asioita
vain yleisellä tasolla. Opettaja jatkoi sitkeästi opetustaan ja loppujen lopuksi
saavutti tavoitteensa opetusmenetelmällisten vaihtoehtojen avulla.
Yhteenvetona opettajien kertomista tapauksista päätellen eettinen ulottu-
vuus ilmenee erityisen voimakkaasti opettajan pedagogisessa  ajattelussa ja
toiminnassa silloin, kun opettaja kohtaa työssään oppilaita koskevia vaikeita
tilanteita, kuten moraalisen käyttäytymisen ongelmia tai oppimisongelmia.
Jokainen opettajien kertomista tapauksista oli tapauksena ainutlaatuinen.
Kuitenkin niiden rakenteessa yleisemmällä tasolla on varmasti jotain yleis-
tettävää, sillä jokainen tapauksista kuvaa jollakin tavalla tyypillisiä eettisiä
haasteita, joita opettaja joutuu työssään kohtaamaan. Opettajan työn eetti-
seen puoleen liittyy työskentely oppilaiden moraalisen käyttäytymisen ja
oppimisvaikeuksien kanssa (Tirri 1998a, 1999; Räsänen 1998). Sillä, mitä
opettaja näissä tilanteissa ajattelee ja miten hän toimii, on valtava merkitys
opettajalle itselleen, oppilaille, kouluyhteisölle sekä oppilaan vanhemmille,
unohtamatta laajempia yhteiskunnallisia merkityksiä (Niemi 1998). Sekä
moraalisen käyttäytymisen ongelmien että oppimisen ongelmien myönteiset,
oikeudenmukaiset ja huoltapitävät ratkaisut paitsi johtivat hyvyyden ja oi-
keudenmukaisuuden lisääntymiseen yhteisössä ja yksilöiden moraaliseen
kehitykseen, vaikuttivat myös erityisesti yksilöiden ja yhteisön oppimisen ja
hyvinvoinnin edistymiseen.
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Neokohlbergilainen lähestymistapa käyttää skeeman käsitettä kuvaamaan
yksilön moraalisen ajattelun sisältöä Kohlbergin vaiheiden sijasta. Kohlber-
gin konventionaalisen ajattelun (vaiheet 3–4, lain ja järjestyksen moraali)
sijasta käytetään normien ylläpitämisen skeeman käsitettä sekä vaiheista 5–
6 käytetään postkonventionaalinen skeeman käsitettä. Skeemojen sisältönä
on lyhyesti se, miten yksilö pyrkii saavuttamaan konsensuksen muiden kans-
sa: Normien ylläpidon skeeman piirre on se, että yksilö pyrkii saavuttamaan
konsensuksen mukautumalla vallalla olevaan käytäntöön tai auktoriteettiin.
Postkonventionaalisen skeeman piirre on sitä vastoin saavuttaa konsensus
mukautumalla ihanteisiin ja ajattelun loogiseen yhtenäisyyteen. (Rest ym.
1999, 35–43.)
Neokohlbergilainen kognitiivis-kehityksellinen teoria puhuu moraalisen
ajattelun skeemoista. Tässä teoriassa skeemat ovat moraalisen päätöksente-
on kognitiivisten struktuurien luonnehdintoja, jotka sisältävät ihmisen käsi-
tyksen oikeudenmukaisuudesta, oikeuksista, velvollisuuksista ja sosiaalises-
ta tai moraalisesta järjestyksestä (Rest ym. 1999, 139).
Tässä tutkimuksessa skeemoja käsitellään päätöksentekoa ja ajattelua
laajempina kokonaisuuksina, sillä tämän tutkimuksen kohteena on ollut opet-
tajien ajattelun lisäksi myös heidän toimintansa konkreettisessa tilanteessa.
Näin ollen tässä yhteydessä skeemoja pidetään moraalisen ajattelun ja toi-
minnan kahtena erilaisena kehityksellisenä lähestymistapana. Kyse ei siis ole
vain kognitioista vaan myös toiminnasta. Kuitenkin nämä neokohlbergilaiset
skeemat sisältöjensä puolesta tarjoavat mahdollisuuden opettajien moraali-
sen ajattelun ja toiminnan pohdinnan ja kuvaamisen perustaksi.
Miten sitten konventionaalisuus ja  postkonventionaalisuus näkyvät tä-
män tutkimuksen kokeneiden opettajien ajattelussa ja toiminnassa? Tarkas-
telu aloitetaan opettajien tapauskuvauksista, jakautuivathan tapaukset oppi-
laiden moraalisen käyttäytymisen ja oppimisen ongelmiin.
Konventionaalisuus oppilaiden moraalisen käyttäytymisen ongelmissa
ilmeni siten, että toisen vahingoittamista pelitilanteessa ei sallittu, koulu-
ruokailussa edellytettiin ruokarauhaa, nimittely kiellettiin, oppilaiden epäre-
hellisyys oikaistiin ja luokassa edellytettiin työrauhaa. Tämä tapahtui toi-
minnallisesti normittamalla, joka tapahtui tapauksen kestosta ja vakavuudes-
ta riippuen enemmän tai vähemmän neuvotellen oppilaiden kanssa.
Oppilaiden oppimisongelmiin liittyvät tapaukset olivat eriluonteisia. Ta-
pauksissa keskeiseksi tuli oppisisällön, matematiikan tai äidinkielen tavoit-
teet. Konventionaalisuus oli näissä tapauksissa sitä, että periaatteessa myös
kyseisiä oppilaita koskivat samat tavoitteet, sama opetussuunnitelma ja säännöt
kuin muitakin. Opettajat käyttivät auktoriteettia nyt oppimisen asiantuntijoi-
na, ja he odottivat, että oppilas toimisi koulun systeemin ja opetusjärjestely-
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jen mukaisesti. Konventionaalisuus oppimisongelmissa merkitsi koulutehtä-
vien laiminlyönnissä samojen sääntöjen ja arvioinnin soveltamista myös
oppimis- ja käytöshäiriöistä kärsivään, vaatimusta sopeutua koulun esittä-
miin opetusjärjestelyihin ja oppilaan vaatimista osallistua opetustuokioihin
kuten muutkin. Konventionaalisuus oli eräänlaista vaihtoehdottomuutta, mutta
tapauksissa tämä vaihtoehdottomuus oli kylläkin täysin ymmärrettävää, ja
itse asiassa opettajat toimivat vallitsevien resurssien ja kulttuurin mukaisesti.
Konventionaalisuus oli kuitenkin vain toinen moraalisen ajattelun ja toi-
minnan kerrostumista. Itse asiassa postkonventionaalinen kerrostuma oli
selkeästi enemmän opettajien ajattelussa ja toiminnassa ilmenevä lähesty-
mistapa.
Oppilaiden moraalisen käyttäytymisen ongelmissa postkonventionaali-
suus näkyi siten, että opettaja pyrki oppilaita kunnioittavalla ja huomioivalla
tavalla ohjaamaan tulemaan toistensa kanssa toimeen sekä pelitilanteessa
että yleisesti koulussa: Opettaja ohjasi kouluruokailutilanteessa oppilasta
noudattamaan hyviä ruokailutapoja sekä oppilaalle itselleen että toisille
yhteiseksi parhaaksi. Opettaja huomioi sekä nimitellyn että nimittelijän tar-
peet sallimatta kuitenkaan kummankaan alistamista. Opettaja toimi puolu-
eettomasti ja todisteisiin perustuen sekä ohjasi oppilaita kunnioittamaan
toisten omaisuutta yleiseksi hyväksi. Opettaja pyrki neuvotellen oppilaiden
kanssa yhteisymmärrykseen yhteisestä vastuusta luokan työrauhan ja hyvän
työskentelyilmapiirin saavuttamiseksi jokaiselle oppilaalle. Opettaja ohjasi
oppilaita rehellisyyteen perustellen yhteistyössä vanhempien kanssa sekä
kunnioittamaan omistusoikeutta yhteiskunnassa.
Oppilaiden oppimisongelmissa postkonventionaalisuus näkyi siten, että
opettaja antoi tarpeenmukaista erityishuomiota ja ymmärrystä oppimis- ja
käytöshäiriöisestä kärsivälle tukemalla ja suhtautumalla huolehtivasti lapsen
ongelmiin. Toinen opettaja taas pyrki yhteistyössä koulun oppimisen asian-
tuntijoiden ja vanhempien kanssa löytämään oppilasta parhaalla tavalla huo-
mioivan ratkaisun (joka ei kuitenkaan tyydyttänyt vanhempia). Yksi opetta-
jista pyrki toteuttamaan opetuksellista ja yhteisesti hyväksi nähtyä oppimis-
päämäärää määrätietoisesti saavuttaen sen menetelmällisesti erilaisten vaih-
toehtojen avulla vaikeista olosuhteista huolimatta.
Yhteenvetona voidaan todeta, että tämän tutkimuksen tapauksissa opetta-
jien moraalisuus ilmeni kahdenlaisena kerrostumana heidän pedagogisessa
ajattelussaan ja toiminnassaan. Konventionaalisuus oli normatiivinen lähes-
tymistapa, jossa käyttäytymiselle asetettiin rajat opettajan auktoriteettiin ja
normeihin vedoten. Postkonventionaalisuus oli luova lähestymistapa, jossa
käyttäytymistä pyrittiin tietoisesti ohjaamaan kohti suurempaa oikeuden-
mukaisuuden ja huolenpidon toteutumista. Postkonventionaalinen lähesty-
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mistapa sallii enemmän erilaisuutta ja yksilöllisyyttä kuin konventionaali-
nen. Konventionaalisuuden edut opettajan pedagogisessa ajattelussa toimin-
nassa ovat selkeys ja yksinkertaisuus. Postkonventionaalisuuden edut ovat
luovassa erilaisuuden kohtaamisessa ja mahdollisten epäoikeudenmukaisten
käytäntöjen ja normien kriittisessä tarkastelussa.
7.1.3 Opettajien tulkinta eettisesti haasteellisista
tilanteista
Laadullisen osan toisessa tutkimusongelmassa kysytään: Miten opettajat
ovat tulkinneet eettisesti haasteellisia tilanteita?
Opettajien tekemästä tilanteiden tulkinnasta muodostettiin tulkinnallisen
luokittelun jälkeen teoriapohjaisesti moraalisen sensitiivisyyden ulottu-
vuus. Sekä teoreettisesti että aineiston kannalta tämä näytti sopivan hyvin,
koska opettajien herkkyys moraalisten näkökulmien havaitsemisessa, empa-
tiakyky ja erilaisten toiminnallisten vaihtoehtojen tiedostaminen näyttivät
liittyvän menneisyyden kokemusten, oppilaiden taustojen ja kasvatustavoit-
teiden ajatteluun sekä pohdintaan ennen toimintaa ja oman toiminnan arvi-
ointiin.
I) Opettajien kertomat menneisyyden kokemukset liittyivät joko henkilö-
kohtaiseen elämään työn ulkopuolella tai olivat peräisin työssä kohdatuista
ongelmanratkaisuprosesseista tai konfliktitilanteista. Näillä kokemuksilla
oli ollut erityistä yhteyttä heidän moraaliseen ajatteluunsa ja toimintaansa.
Kun haastattelussa pyydettiin kertomaan mahdollisista kokemuksista, jot-
ka olisivat olleet yhteydessä opettajien toimintaan heidän kertomissaan tapa-
uksissa, ilmeni, että jotkut heistä eivät löytäneet juuri tiettyä kokemusta vaan
ennemminkin totesivat kokemusta kertyneen monista eri tapauksista:
TM: Onko joku kokemus menneisyydestä, joko henkilökohtaisessa elämäs-
sä tai työssä opettajana tai muusta yhteydestä, jota pidät erittäin tärkeänä
syynä siihen, että toimit edellä mainitsemallasi tavalla? Kuvaile tätä koke-
musta tarkasti, jos on.
OPETTAJA: En minä voi siihen sanoa, että siihen on mitään erityistä yhtä
kokemusta, vaan ne toimintatavat, mitä tekee ja miten ratkaisee konfliktiti-
lanteita, koostuu varmasti monesta asiasta, mitä on vuosien varrella tehnyt.
Ja itse tietysti oppii siinä samalla. Eli oppii ohjaamaan lasten konfliktien
ratkaisutapoja ja oppii itse myöskin ratkaisemaan konflikteja.
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Kuitenkin opettajat pystyivät paljon myös yksilöimään kokemuksia, joilla
oli ollut vaikutusta heidän moraaliseen ajatteluunsa ja toimintaansa opettaji-
na.
1) Tunnistetuista kokemuksista yhden luokan muodostivat henkilökoh-
taiset kokemukset. Opettajilla oli kokemusta omasta lapsuudenkodista ja
kasvatuksesta ja niiden myönteisestä vaikutuksista omaan ajatteluun ja toi-
mintaan opettajana ja pitivät tätä yhtenä puolena moraalisuuttaan. Yhdellä
opettajalla oli kokemus siitä, että omat lapset ovat joutuneet kärsimään
koulussa opettajan vanhempana kokemasta omasta henkilökohtaisen elämän
kriisistä, ja siksi hän pitää huolta erityisesti oppilaista, joilla tietää olevan
jonkin kriisin elämässä. Yhdellä opettajalla oli kokemus oman lapsen epäre-
hellisyyteen puuttumisesta ja tämän myönteisistä vaikutuksista lapseen ja
siksi yrittää puuttua epärehellisyyteen myös opettajana.
Yhdellä opettajalla oli kokemus tuttavaperheen puuttumisesta lapsensa
epärehellisyyteen ja siitä, miten hyvin se oli opettanut lasta ja siksi koettaa
katkaista epärehellisyyden kierteitä. Tästä esimerkki, jossa opettajan kotoa
oli otettu jotain pientä omaisuutta:
OPETTAJA: Meiltä oli hävinnyt omaisuutta. Kerran ovelle tuli yksi äiti ja
sanoi, että hänen tytöllään on asiaa ja tyttö sitten kertoi, kuinka hän oli
ottanut jotakin meillä käydessään ja hän antoi ottamansa takaisin ja pyyteli
anteeksi. Minusta tämä oli äärettömän hyvin toimittu siltä äidiltä. Me kuiten-
kin tunnettiin heidät ja tiedetään, että tulla paljastamaan tällainen asia on
rohkeata. Oli hieno asia lapsen kannalta, miten se asia hoidettiin. Se oli
minusta todella huipusti tehty. Se tyttö on jo aikuinen ja todella fiksu tyttö.
Tämä minusta vahvisti käsitystäni, että tällaiset tapaukset pitää käsitellä.
Saadaan katkaistua tällaiset kierteet tai saadaan lapsi kiinni asiasta ja selvi-
tetään se, niin sitten päästään irti tällaisesta käyttäytymisestä.
Yhdelle opettajalle oli ollut tärkeää kokemus omista lapsista ja sen toivomi-
sesta, että heitä kohdeltaisiin hyvin koulussa, ja siksi myös itse koettaa tehdä
parhaansa oppilaiden kanssa.
Henkilökohtaisilla kokemuksilla oli ollut merkitystä opettajan kohtaa-
missa moraalisissa ongelmissa. Kokemukset olivat nousseet mieleen, ja nii-
den pohjalta oli mietitty tilannetta.
2) Opettajille oli kertynyt kokemuksia kohtaamistaan konfliktitilanteis-
ta koulussa. Näillä kokemuksilla oli ollut vaikutusta opettajien toimintaan
heidän kertomissaan tapauksissa.
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Yhdellä opettajalla oli kokemus siitä, että rankaisemisella oli ollut oppi-
laiden koulutyöhön kielteinen vaikutus, ja siksi hän on päättänyt välttää
rankaisemista. Tätä kuvaa hyvin opettajan kuvaus tapauksesta:
TM: Onko siinä joku erityinen syy, minkä takia et halua reagoida oppilaiden
käyttäytymiseen etupäässä rankaisemalla?
OPETTAJA: No, koska siitä ei ole ollut mitään hyviä kokemuksia aikaisem-
min.
TM: Minua kiinnostaisi se, että minkälaista kokemusta sinulla on siitä, että
rankaiseminen ei ole toiminut käytäntönä? Koska sinulla on kuitenkin pitkä
kokemus, niin minua kiinnostaisivat ne kokemukset.
OPETTAJA: Joo, joskus jo aika kauan sitten kerran yhden luokan kanssa oli
sellainen tilanne, että oli tehtävien laiminlyöntiä. Siitä ei tahtonut päästä
eroon millään. Minä en sen tarkemmin syitä silloin ajatellut enkä tutkinut,
vaan otin ihan jyrkän linjan, että oppilaat jäivät aina koulun jälkeen teke-
mään tehtäviä.
TM: Se ei auttanut?
OPETTAJA: Se ei auttanut siihen kuitenkaan.
TM: Aiheuttiko se jotain vahinkoa sitten?
OPETTAJA: Kyllä se vahingoitti sen takia, että siitä seurasi koulukieltei-
syyttä, eikä se erityisemmin missään tapauksessa parantanut luokkahenkeä,
vaan siitä tuli tällainen paha peikko ilmapiiriin. Läksyistä ylipäätään, eikä ne
olleet mikään itse tarkoitus tietenkään. Koulutyöhön sinällään pitää suhtau-
tua myönteisesti. Ei saa tappaa sitä viimeistäkin iloa tehdä koulutyötä. Van-
hempien kanssa sovittiin sitten siitä, miten menetellään. Se sitten toimi.
TM: Oli olemassa myönteinen ratkaisu tilanteeseen?
OPETTAJA: No se, että ne tehtävät tehtiin, mutta ne näytettiin sitten seuraa-
valla kerralla. Eräs isä ehdotti, että annetaan vähän lisää vielä tehtäviä, jos
niitä unohtuu tekemättä. Merkitsin muistiin unohtamiset aina omiin kirjoi-
hin. Vähitellen siitä päästiin siihen tilanteeseen vuoden mittaan, että tehtävi-
en tekeminen alkoi sujua.
Yhdellä opettajalla oli kokemus siitä, että havaittuihin oppilaiden käyttäyty-
misen ongelmiin kannattaa puuttua, jotta ei-toivottu käyttäytyminen ei riis-
täytyisi käsistä.
Opettajat olivat siis pohtineet kokemuksiaan aikaisemmista konfliktiti-
lanteista ratkaistessaan uusia konfliktitilanteita.
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3) Opettajille oli myös kertynyt kokemusta työhön liittyneistä ongel-
manratkaisuprosesseista. Nämä olivat tapausten ratkaisujen taustalla. Yh-
dellä opettajalla oli kokemus siitä, että yhteisymmärryksessä opettajan ja
oppilaan vanhempien kanssa sekä ulkopuolisella tuella on löydetty oppilaan
kannalta hyvä ratkaisu koulunkäyntiongelmiin, ja siksi hän näkee yhteistyön
hyvänä tapana ratkaista oppimisen ongelmia. Yhdellä opettajalla oli koke-
mus vaikean luokan kanssa toimimisesta keskustellen, neuvotellen ja yhteis-
vastuuseen kasvattaen ja tästä toiminnasta seuranneista hyvistä seurauksista,
ja siksi edelleen toimii tällä tavoin. Ongelmaratkaisuprosessiaan hän kuvaili
näin:
OPETTAJA: Otin sellaisen yhteisökasvatuskuvion suoraan eräästä kirjasta.
Järjestin kokouksia. Kokouksissa oppilaat laativat sääntöjä ja pohtivat sopi-
via rangaistuksia kaikista ”kolttosista”. Itse opetin kokoustekniikkaa ja pöy-
täkirjan tekoa. Puoli vuotta käytimme tätä toimintatapaa. Vanhemmmille
lähettelin aina viestiä kotiin, että miten menee ja systeemi alkoikin toimia.
Olen aina luottanut lapseen. Se tuli tässä esille aika voimaperäsesti. Sen
jälkeen olen uskaltanut lähteä sellaisia asioita toteuttamaan, joita moni ehkä
ei uskaltaisikaan. Silloin täytyy olla itse aika vahva. Mutta tämä onnistui
erittäin hyvin. Oppilaat alkoivat vähitellen keskustella, että eihän tässä ole
mitään järkeä. Kysyin aina, että oletteko sitä mieltä, että tämä on oikeuden-
mukaista. Oppilaat sanoivat, että on. Kun kerran tuo oppilas teki sen, niin saa
rangaistuksen. Sitten, kun alkoi joka toinen saada niitä rangaistuksia oppi-
laat alkoivat huomata tilanteen järjettömyyden. Oppilaat alkoivat tehdä kes-
kinäisiä sopimuksia, että ei tehdäkään niin, vaan toiset pistää sääntöjen
rikkojan järjestykseen. Minä sitten vaan aina kysyin, että oletteko te sitä
mieltä, että tämä on oikein. Oppilaat oli sitä mieltä ja pöytäkirjat kirjoitettiin.
Oli pöytäkirjan tarkastajat ja kaikki. Oppilaat oppivat kyllä kokoustekniik-
kaakin samalla. Että se oli kyllä aika kova juttu, mutta se onnistui.
Esimerkin opettajalla oli tämä onnistumisen kokemus vuosien takaa. Vai-
kean luokan kanssa oli käyty raskas prosessi, jossa oppilaat olivat kasvaneet
vastuuseen itsestään ja toisistaan. Alun kaaoksesta oltiin siirrytty normien
muodostamiseen, niiden yhteisölliseen noudattamiseen, niistä keskustelemi-
seen ja sopimiseen.
Yksi ratkaiseva kokemus oli hyvästä yhteistyöstä vanhempien kanssa ja
sen avulla aikaan saadusta hyvästä kehityksestä. Opettajan ja vanhempien
välille oli syntynyt keskinäinen luottamus, jonka puitteissa oltiin mietitty
ratkaisuja oppilaan parhaaksi.
Kohdatessaan moraalisia ongelmia opettajat olivat siis hahmottaneet ti-
lannetta aikaisemmin tapahtuneiden ongelmanratkaisutilanteiden valossa.
169
II) Oppilaiden taustoihin liittyvä moraalinen sensitiivisyys kohdistui
opettajan opettaman luokan taustoihin, oppilaan ominaisuuksiin ja
perhetaustaan.
1) Luokan taustojen huomioiminen oli yksi ulottuvuus sensitiivisyydes-
sä oppilaita kohtaan, nimenomaan ryhmänä. Yksi opettaja tunsi luokan
pidemmältä ajalta, ja tältä pohjalta yhteisiä kokemuksia muisteltiin ja käytet-
tiin hyväksi. Luokassa oli ollut hälinää, josta osa oli kärsinyt:
OPETTAJA: Kysyin, että kuka on sitä mieltä, että ei pidä tälläisestä hälinäs-
tä. Joku muisti viime vuodesta yhden pojan, joka oli kerran sanonut ääneen,
että hän ei pidä siitä, että jos joku häiritsee häntä, että hän ei voi keskittyä, että
häntä hirveästi ärsyttää se. Joku muisti tilanteen ja hän palasi siihen, että
muistatteko te viime vuonna, kun se oppilas sanoi sillä tavalla, että hänestä
tuntui kurjalta tämä juttu. Muut alkoivat myös keskustella ja muistaa saman
tapauksen. Oppilaat pitivät tapausta ikävänä. Minä kysyin, että voitteko te
tälle tilanteelle tehdä jotain ? No, siellä tuli niitä ehdotuksia, että okei, aletaan
tsemppaamaan ja pidetään tästä huolta. Ja jokainen pitää itsestään huolta. Se
olikin äärettömän toimiva ratkaisu, että sen jälkeen niitä tilanteita on tullut
sitten, kun niitähän aika ajoin tulee täällä koulussa ja pienten lasten kanssa
erityisesti, niin minun ei tarvitse aina, kun kysyä, että mikä se oli se yksi
meidän tilanne tässä joku viikko sitten. Siis tästä hälinästä. Ai, niin, joo nyt
me on taas unohdettu se, kuuluu vastaus ja taas yritetään paremmin eteen-
päin.
Luokan taustan tuntemisesta oli siis ollut hyötyä, koska vetoamalla jo yhdes-
sä koettuihin tilanteisiin saavutettiin jatkuvuutta luokan moraalisen ilmapii-
rin ylläpitämisessä.
Oppimisvaikeuksissa yksi opettaja pohti oppilasta koskevia opetusjärjes-
telyjä siinä mielessä, missä luokassa koulunkäynti onnistuisi parhaiten. Opettaja
halusi oppilaan saavan joka tapauksessa kokea kuuluvansa ryhmään, millä
olisi myönteistä vaikutusta oppilaan identiteetin kehittymiseen.
Kohdattaessa moraalisia ongelmia opettajat siis pohtivat tilannetta luokan
taustaa vasten.
2) Sensitiivisyys oppilaan ominaisuuksille oli tärkeää opettajien moraa-
lisessa ajattelussa ja toiminnassa. Esimerkiksi yhdessä tapauksessa nousi
kehityksen ja persoonallisuuksien huomioimisen tärkeys. Yksi opettaja poh-
ti rankaisemista oppilaiden kannalta huonoksi ratkaisuksi. Yksi opettaja
korosti oppilaan ominaisuuksia huomioiden mahdollisimman pikaisen käsit-
telemisen merkitystä lapsen kannalta. Selvittämättömät asiat jäävät paina-
maan ja ovat lapselle raskaita kantaa mukana.
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Herkkyys oppilaan ominaisuuksille näkyi myös ulkomaalaissyntyisen
oppilaan tarpeiden huomioimisessa suomalaisen valtakulttuurin keskellä.
Tätä oppilasta kiusattiin nimittelemällä, mutta opettaja selvitti tilanteen kiu-
saajan kanssa:
OPETTAJA: Tähän nimenomaiseen tilanteeseen varmasti vaikutti se, että
kun tämä ulkomaalaissyntyinen oppilas tuli mulle oppilaaksi ensimmäsinä
päivinä sitten vähän kyselin, että miten hän oli viihtynyt aikaisemmassa
koulussaan. Hän sanoi, että häntä oli siellä kiusattu ja haukuttu. Eli tämä
laski minun asioihin puuttumiskynnystä. Tässä tapauksessa, kun minä tiesin,
että tällä pojalla on taustalla kiusaamista, niin minä sitten herkemmin siihen
tilanteeseen puutuin.
Opettaja ajatteli ulkomaalaissyntyisen oppilaan heikompaa asemaa muihin
verrattuna ja oli siksi herkkä reagoimaan ilmenneeseen kiusaamiseen.
Kiusaajaa opettaja käsitteli myöskin harkiten oppilaan ominaisuuksia ja
käyttäen oppilastuntemustaan hyväkseen:
OPETTAJA: Nimittelijän kanssa on juteltu monet kerrat, milloin mistäkin.
Yleensä meillä on aika luottamukselliset välit. Meillä on ollut juttelua ja aina
noteerataan toisemme tai minä noteeraan hänet usein ja opastan sitten vähän
huumorin kautta, kun häntä pitää aina välillä vähän opastaa.
TM: Tässä on tavallaan jonkunlainen ihan erityinen suhde tämän oppilaan
kanssa? Vai rakennatko paljon tämmöisiä suhteita vai onko tässä nyt yksi
vaan sattumalta?
OPETTAJA: Ei, kun näin juuri tämmöiset pojat, jotka on kaikkien hampaissa
(kiihtyy), ne on aina joka ”rettelössä” suunnilleen mukana. Niiden kanssa
tulee vuosien varrella tilanteita, joissa joutuu jonkinlaisen suhteen rakenta-
maan tai se suhde rakentuu. Jos se perustuu tämmöiseen avoimuuteen, luot-
tamukseen tietyllä tavalla, ehkä tämmöiseen rentoon meininkiin, niin ettei
hirveästi ”rumbasta” koko ajan, niin se ehkä pidemmän päälle sitten tuottaa
hedelmää. Tai ainakin asioita on sitten helpompi käsitellä ja tämä on nyt
sellainen tapaus, että usean vuoden aikana on aina sillon tällöin tullut. Siihen
pitää sitten reagoida. Minä suhtaudun usein huumorilla tai käytän huumoria
tilanteissa, joissa kasvatan.
Kiusaajalla näytti kasautuneen kaikenlaisia muitakin koulun käynnin kannal-
ta negatiivisia asioita, jotka olivat usein taakkana sekä hänelle itselleen että
muille kouluyhteisön jäsenille. Tapauksen opettaja halusi ottaa huomioon
oppilaan henkilökohtaiset vaikeudet ja säilyttämään kahdenkeskisen luotta-
muksen, eräänlaisen kasvatussuhteen, jonka kautta opettaja uskoi pidemmäl-
lä aikavälillä saavuttavansa myönteisiä kasvatustuloksia.
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Herkkyys oppilaan ominaisuuksille ilmeni myös siten, että eräs opettaja
havaitsi, että eräs oppilas ei välttämättä ymmärtänyt tekevänsä väärin ja
opettaja pyrki rauhallisesti opettamaan hänelle, mikä on oikein:
OPETTAJA: Tämä lapsi ei ehkä ihan selkeästi ollut oppinut sitä, että ei saa
ottaa toisen omaa ja hänellä ei ollut käsitystä kiellosta. Niinpä hän jatkaa tätä
käyttäytymistä, jos ei jää siitä kiinni. Hän voi sitten ajatella, että tällä tavalla
voi toimia. Tälläinen käsitys minulla oli. Tosiaan se, että tilaisuus tekee
varkaan, on varmaan lapsilla aika yleinen. Ei lapset varmaan tietoisesti usein
suunnittele varastamista, vaan kun tilaisuus tulee, niin siinä sen kummem-
min miettimättä ne toimii.
TM: Selvitit siinä yhteydessä, että jos jotakin löytää, niin pitää palauttaa
oikealle omistajalle.
Opettaja ymmärsi tässä tapauksessa kasvun ja kehityksen olevan tällä lapsel-
la vielä siinä vaiheessa, että tämä ei ollut ymmärtänyt toimintansa luonnetta
eikä siten ollut pystynyt toimimaan sillä tavoin kuin yleensä odotettiin ihmis-
ten toimivan. Niinpä opettaja pyrki selvittämään oppilaalle, että löydetyt
tavarat pitäisi pyrkiä palauttamaan niiden oikeille omistajille.
Yhdessä tapauksessa opettaja arvioi oppilaiden viattomuutta suhteessa
tekemäänsä vahinkoon. Toisessa tapauksessa ilmeni opettajan hienotuntei-
suus oppilaiden mielipiteille ja tunteille. Samassa tapauksessa opettaja il-
maisi arvostavansa ja luottavansa myös lasten ymmärrykseen oikeudenmu-
kaisuudesta.
Yksi opettaja kertoi pidättäytyvänsä takertumasta johonkin oppilaan piir-
teeseen, keskeneräisyyteen tai oppilaan aiheuttamiin ongelmiin. Erilaisten
oppilaiden kanssa toimeen tuleminen oli etusijalla. Opettaja huomioi myös
oppilaan minäkuvaa ja itsetuntoa osoittamalla arvostusta riippumatta per-
soonallisuuden piirteistä tai kotitaustasta, mutta myös huolehti siitä, että
oppilaalle hahmottuisi realistinen kuva omista vahvoista ja erityistä kehittä-
mistä vaativista alueista.
Oppimisvaikeuksissa oppilaan ominaisuuksien pohdinta nähtiin lähtö-
kohtana toimenpiteille. Oppilaan ominaisuuksia tarkkailtiin, ja niihin pyrit-
tiin reagoimaan parhaalla mahdollisella tavalla:
OPETTAJA: Jonkun verran kävi mielessä ensimmäisen kouluvuoden aika-
na, kun lasta seurasi ja kun kävi keskusteluja vanhempien kanssa, että täytyy
silmällä pitää, mitä tulee tapahtumaan oppimisen edistymisessä, lähinnä
matematiikan osalta, koska pitkälle ensimmäisen luokan kevääseen jatkui
oireita kirjoittamisen alueella. Niistä heräsi vähän päätelmiä, että saattaa olla
aihetta seurata asiaa vähän tarkemmin.
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Edellisenä keväänä oli jo vuoden aikana tehty sellaista ratkaisua, että
kevennettiin hieman opinto-ohjelmaa ja suunnattiin sitä sillä lailla, että se
missä karikoita tuntui selvästi olevan niin, mennään sillä lailla järkevämmin
ja kevyemmin. Ja lisäksi oli annettu kotiin näihin laskuhommiin ohjeita, mitä
siellä voisi tehdä asioitten pohjustamiseksi, tukemiseksi ja edistämiseksi.
Seuraavassa käänteessä ehdotin sitten, että kun on yhdysluokka ja voim-
me toimia joustavilla opetusjärjestelyillä, että lapsi voikin opiskella edelli-
sen vuosiluokan mukana pohjustaakseen uudelleen ”hunningolla” olevia
asioita, joita ei ollut vielä saatu matikan pohjaksi, koska kun rakennetaan
jotakin hierakiaa, käsitejärjestelmää - ymmärtääkseni matematiikka raken-
tuu niin - se on kuin kivimuurin rakentaminen. Nyt, jos tiiliä puuttuu pohjal-
ta, niin jossain vaiheessa, jos päälle vaan kasataan, niin romahdushan siitä
seuraa.
Oppilasta oli tapauksessa tuettu soveltamalla opetussuunnitelmaa oppilaan
tarpeisiin, antamalla mahdollisuus lisäharjoitteluun kotona ja muuttamalla
opetusjärjestelyitä, niin että vaikeiden asioiden kertaaminen onnistuisi jär-
jestelmällisellä tavalla.
Oppilaan oppimisvaikeuksien kohtaamisessa yksi opettajista kertoi moni-
puolisesti oppilaan huomioimisesta yksilönä. Yksi näkökulma oli herkkyys
mahdollisille oppimisvaikeuksille ja puuttuminen ilmeneviin ongelmiin.
Samassa tapauksessa opettaja joutui myös ottamaan tarkasti huomioon oppi-
laan senhetkiset reaktiot:
OPETTAJA: Minä vaadin silloin, kun se lapsi on tehnyt tietyt hommat ja
osallistuu, niin hän sitten saa palkkioksi osallistua myöskin niihin leikkeihin,
joista hän piti. Vaadin kumminkin läsnäoloa ja sitten tietynlaista osallistu-
mista, mutta vähän sormien läpi katsoin, että siinä minä en vetänyt oppilasta
niin tiukille, käyttänyt opettajan auktoriteettia, enkä pakottanut, kun minä
näin siinä lapsessa, että hänelle nousee uhma.
TM: No, kerropa lyhyesti, kun oppilas oli hankala niin, mitä sinä teit? Eli
silloin, kun teillä oli se opiskelutuokio ja oppilas pyöri tai protestoi.
OPETTAJA: Minä jouduin rauhoittamaan lapsen. Käytin aika paljon vaihto-
ehtoja, että nyt voit aloittaa tästä tai tästä. Aika paljon oli sitä kulttuuria
silloin, että minua ei huvita. En antanut sitä ilmapiiriä. Sanoin, että nyt tämä
ei ole mikään ”galluppi”, että huvittaako vai eikö, vaan nyt täällä opiskellaan
ja nyt sinä voit omaa työskentelyäsi suunnitella, mistä aloitat... eli tarjosin
oppimistilanteen tällä tavalla ja äänen sävy oli sellanen, että nyt olen ihan
tosissani, ei ole vaihtoehtoja, koska opettaja minusta äänensävyllä voi hirve-
än paljon. Sen ei tarvitse olla kireä tai äkäinen, vaan se voi olla sellainen se
viesti, minkä annat, että tehdään töitä ja tämä on ihan mukava ja sitten, kun
tästä on selvitty, niin sitten tehdään jotakin muuta. Olin vaativa, odotin,
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mutta en lähtenyt siihen pelleilyyn mukaan, että hän olisi ruvennut hyppyyt-
tämään minua. Sen minä panin poikki heti.
Opettaja reagoi oppilaan vastustukseen viestimällä, että oppilaan tehtävänä
on pyrkiä oppimaan asioita, jotka voivat joskus olla ikäviäkin ja työläitä.
Opettaja joutui tällä tavalla ottamaan vastuuta oppilaan puolesta vaatimalla
aktiivisuutta ja osallistumista. Samassa tapauksessa opettaja otti huomioon
myös oppilaan mielenkiinnon kohteet:
OPETTAJA: Ei minulla ollut muuta kuin menetelmäkeinoja tehdä opiskelu
mielenkiintoiseksi ja houkuttelevaksi. Kokeilin vaan, että milloin lapsen
mielenkiinto herää, mikä on semmoinen, mihin lapsi tarttuu kiinnostuneesti.
Opettaja pyrki tekemään oppimisen motivoivaksi, alentamaan oppilaan kyn-
nystä sitoutua ponnistelemaan oppimistavoitteiden suuntaan.
Kohdatessaan moraalisia ongelmia opettajat pohtivat siis erityisesti oppi-
laiden ominaisuuksia ja pyrkivät huomioimaan oppilaiden erityispiirteet.
3) Opettajat osoittivat moraalisessa ajattelussaan ja toiminnassaan sen-
sitiivisyyttä myös oppilaiden perhetaustoille. Tilanteessa, jossa oppilaalla
oli koulutyön laiminlyöntiä perhetilanteen takia yksi opettaja pyrki huomioi-
maan tilannetta kotona ja tukemaan oppilasta:
TM: Kun olit saanut tietää, että kotitehtävät on tekemättä niin, mitä siinä
mielessä pyöri silloin?
OPETTAJA: Ei ehkä ole siellä kotona ollut kukaan tarkistamassa, että on
ollut paljon muita kiireitä siellä perheessä.
TM: Ajattelet asiaa myönteisesti ja haluat ymmärtää kodin näkökulmaa
asiassa?
OPETTAJA: Joo, eli ajattelin, että no katsotaan sitten yhdessä näitä tehtäviä,
kun ne ovat kotona jääneet tekemättä. Autoin oppilasta kaikesta huolimatta.
Opettaja pystyi asettumaan oppilaan asemaan, joka oli heikko perhetilanteen
takia. Hän ei nähnyt perusteita vaatia oppilaalta enempää, vaan hän pyrki
tukemaan ja antamaan aikaansa enemmän tilanteessa, jossa oppilaan edisty-
minen oli uhattuna koulutehtävien laiminlyönnin seurauksena.
Yhdessä tapauksessa opettaja pyrki erityiseen varovaisuuteen arkaluon-
toisessa asiassa oppilaan vanhempien kanssa. Sama opettaja halusi huomioi-
da myös vanhempien odotukset koulussa. Toinen opettaja näki vanhemmat
oleellisena osana työnsä kokonaisuutta:
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OPETTAJA: Minusta on suuri asia - usein sanonkin lapsille ja lasten van-
hemmille erityisesti - että pitää olla hyvä mieli. Jos lapsella on paha mieli,
niin vanhemmilla on paha mieli ja sitten se paha mieli siirtyy opettajaan,
koska se heijastuu vanhemmilta. Tässä on kyseessä ikään kuin kolmio,
tasasivuinen kolmio. Joka puolella pitää olla mieli tasapainossa. Jos joku on
epätasapainossa, se heijastuu koko systeemiin.
Tavoitteena on, että kolmion sisällä yhdessä kohtaa on lapsi, yhdessä
vanhemmat ja yhdessä opettaja tai koulu. Siellä sisällä on sitten opetussuun-
nitelma ja opettajalla oma pedagoginen näkemys ja hän opettaa oppilaita.
Mutta opettajan näkemyksestä on hyvä vanhempien tietää, jotta systeemi
toimii. Vanhemmat pystyvät paremmin tukemaan lasta. Siitä seuraa selkeyttä
ja tasapainoa koulutyöhön.
Opettaja tiedosti, että huonoilla mielialoilla on taipumusta siirtyä kodista
kouluun ja aikuisista lapsiin ja päinvastoin. Oppilaiden kasvua sekä opetta-
jan ja vanhempien antamaa kasvatusta oli pyritty edistämään huomioimalla
kaikkia siinä mukana olevia tasapainoisesti ja huolehtimalla siitä, että van-
hemmilla oli tietoa opettajan toteuttamasta pedagogiikasta ja näin mahdolli-
suus olla tukemassa lasta koulutyössä. Opettaja pyrki myös olemaan takertu-
matta oppilaiden heikkoihin lähtökohtiin, vaikka joskus oppilaan kotitaus-
toissa oli paljonkin toivomisen varaa. Tärkeimpänä opettaja näki olla tuke-
massa tällaistakin oppilasta niin hyvin kuin mahdollista, lähtökohdista huo-
limatta.
Yhteydenpito kotiin oli tärkeää myös tilanteessa, jossa useat oppilaat
olivat joutuneet hankaluuksiin. Opettajan pyrkimyksenä oli suhtautua van-
hempien toiveisiin vakavasti. Opettaja oli myös kuunnellut yhteydenpidos-
saan perheiden huolia. Opettaja halusi olla tilanteessa totuudellinen kaikkia,
myös vanhempia kohtaan:
OPETTAJA: Koin, että tämä on oikea tapa nyt tässä tilanteessa toimia,
loukkaamatta ketään, ja kuitenkin, että me selvitämme asian perusteellisesti
sillä tavalla, että sekä vanhemmille tulee tieto siitä, mitä on tehty sekä lapset
ymmärtävät, mikä on oikein, mikä on väärin ja se, että mikä merkitys tällä
asian selvittelyllä oli. Eli olisi toivottavaa, että tätä ei ikinä enää tapahtuisi.
Koska he tekivät väärin.
Totuudellisuuteen sisältyi tosiasioiden selvittäminen loukkaamatta ja normi-
en selkeyttäminen osapuolille. Tavoitteena oli yhteisymmärrys siitä, mikä on
oikein, ja pyrkimys noudattaa tätä yhteisymmärrystä jatkossa. Sama opettaja
toimi myös suunnitelmallisesti ja hätiköimättä suhteessa vanhempiin: selvit-
telyprosessista tiedotettiin vanhemmille vaihe vaiheelta, jotta vanhemmat
tiesivät, miten asiaa koulussa käsiteltiin. Tämä loi pohjaa myös vanhempien
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myöhemmälle keskustelulle tapauksesta lastensa kanssa. Opettaja koki myös
lojaaliuden vanhempia kohtaan tärkeänä sillä tavoin, että heidän lastensa
yksityisyyttä pyrittiin suojelemaan vaitiolovelvollisuutta noudattamalla.
Oppimisvaikeuksissa yksi opettaja näki yhteydenpidon kodin kanssa tär-
keänä. Myös suurissa erimielisyyksissä opettaja suostui näkemään kodin
mielipiteen oikeutettuna:
OPETTAJA: Vaikeata tietysti oli vanhempien taholta tulleen erilaisen näke-
myksen hyväksyminen. He viestittivät, että he eivät tulleet kuulluksi. Ja
varmaan näin oli. Ja heillä oli ihan täysi oikeus ajatella ajatella näin, siltä se
varmaan heistä tuntui. Vaan niin vain niin oli, että meillä oli mielestämme
toisenlaiset perusteet koulussa.
Tapauksessa opettajan ja vanhempien mielipiteet erosivat jyrkästi toisistaan.
Molemmat pysyivät kannoissaan. Opettaja hyväksyi vanhempien kokemuk-
sen, kuitenkaan tinkimättä omasta näkemyksestään.
Oppimisvaikeuksissa yksi opettaja oli halunnut huomioida vanhempien
tunteet:
OPETTAJA: Kun minä näin ristiriitoja, joita tilanteeseen liittyi, ja kun ajat-
telin lasten vanhempia, kun he olivat kokeneet kamalan pettymyksen siitä,
että tavallaan heidän lapsensa ihmisarvokin riippui heidän mielestään hyvin
pitkälle siitä, että osaako hän lukea vai ei. Se normaaliuden raja - sillä
mitataan hirveän paljon lasten kohdalla.
Mutta sitten ajattelin lapsen kannalta ja vanhempien, kun he olivat kuin
olisi kynsille lyöty. Se kokemus oli ollut heille niin traumaattinen. Ajattelin
myös tilannetta omalle kohdalleni, jos olisi oman lapsen kanssa tie tukossa
vastaavalla tavalla.
Tällä opettajalla oli empaattinen suhtautumistapa vanhempiin. Hän oli näh-
nyt lapsen oppimisvaikeuksien tuottavan ahdistusta vanhemmille ja eläytyi
heidän harmilliseen asemaansa.
Sama opettaja oli pyrkinyt myös tasapainoilemaan oppilaidensa vanhem-
pien odotusten kanssa, kun oli ollut vaikeuksia yhden oppilaan kanssa luo-
kassa. Kyseinen oppilas oli häiriköinyt luokassa, mikä oli vaikuttanut myös
muiden oppilaiden koulun käyntiin niin, että jotkut vanhemmat olivat alka-
neet hermostua tilanteesta luokassa. Opettaja oli itse pysynyt kärsivällisenä
oppilaan käyttäytymisen suhteen ja halusi nähdä tilanteen myös koko luokan
kehityksellisenä haasteena. Kuitenkin opettaja hyväksyi vanhempien huolen
oman, tilanteeseen syyttömän lapsensa puolesta.
Yhteenvetona todettakoon, että yksi olennainen ulottuvuus moraalisten
ongelmien ratkaisujen ajattelemisessa oli tilanteiden pohtiminen oppilaiden
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vanhempien kannalta ja vanhempien perspektiivin sovittaminen opettajien
omiin ratkaisuihin.
III) Opettajien moraaliseen sensitiivisyyteen liittyi myös kasvatus-
tavoitteiden pohdinta ja toiminta niiden mukaan. Kasvatustavoitteet ja-
kautuivat oppiaineen sisältöjen ja sosiaalisten taitojen kehittämiseen.
1) Sosiaalisten taitojen tavoitteet tulivat erityisesti esille tapauksissa,
joissa oli kyse oppilaiden moraalisen käyttätymisen ongelmista. Sosiaa-
listen taitojen kehittäminen nähtiin erilaisten toimintatapojen opettamisena:
OPETTAJA: Haluaisin, että kun nämä lapset kasvavat ja kehittyvät, he
kykenisivät toimimaan toistensa kanssa. En voi heille antaa suoria vaihto-
ehtoja, mutta voin antaa heille semmoisia taitoja, joilla he voivat sosiaaliseen
kanssakäymiseen liittyviä ongelmia ratkoa eli he saavat edes jonkun ratkai-
sumallin. Asia voidaan ratkaista keskustelemalla - lyödään kättä päälle -
selvittämällä ja niin edelleen. Että on erilaisia keinoja, mutta ainakin pitäisi
joku taito olla heillä hallussa sitten. Esimerkiksi suullista harjoitusta, kes-
kusteluharjoitusta, keskustelutaitojen kehittämistä, jos ei muuta (naurahtaa).
Ja tässä on minusta myös se seikka, että lapset samalla oppii ikäviäkin
asioita selvittämään, että se on sillä laillakin oppimisprosessi. Ei aina ole
myönteisiä tapauksia. Olisihan kauhean kiva, kun kaikki olisi ”pikkuenke-
leitä”, mutta ihmiset on ihmisiä. Kun asioita selvitellään lasten kanssa, se
tuottaa vähitellen tulosta.
OPETTAJA (LAINAUS TOISELTA OPETTAJALTA): Kasvatamme lapsia
elämää varten. He tarvitsevat näitä taitoja omassa työssään, yhteistyötaitoja,
vuorovaikutustaitoja, ne ovat kaikkein tärkeimpiä taitoja. He eivät tietoja
tarvitse läheskään niin paljon. Yleisivistykseen kuuluu tietyt perustiedot,
mutta niitä voidaan, jos osataan väylä, etsiä ja opiskella myöhemminkin.
Mutta näitä vuorovaikutustaitoja on vaikea harjoitella enää sitten työpaikoil-
la tai muualla.  Niissä tulee sitten ongelmia. Koulussa on hyvät vuodet niitä
harjotella.
Toimintatapojen opettaminen liittyi erityisesti toisten huomioimiseen ja kon-
fliktien ratkaisemiseen. Toisaalta koulussa nähtiin luotavan pohjaa tulevai-
suudelle esimerkiksi kasvattamalla oppilaita yhteistyöhön, mikä nähtiin tär-
keänä osana kansalaisen yleissivistystä.
Sosiaaliset tavoitteet nähtiin myös hyvien tapojen kehittämisenä:
OPETTAJA: Koulussa opetellaan elämää varten hyviä ruokailutapoja ja -
tottumuksia.
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OPETTAJA (LAINAUS TOISELTA HAASTATELTAVALTA): Jos minä
kuulen, että toisista käytetään halventavia nimityksiä tai kuulen haukuttavan
tuolla pihalla niin, minä yleensä huumorilla puutun siihen asiaan.
Tuommoista pientä kiusaamista ja nimittelyähän on koko ajan. Sopima-
tonta kielenkäyttöä, kiroilua, kaikkea tämmöistä, joihin pitää opettajan puut-
tua, ei voi olla niin kuin ei olisi kuullut, jos kerran kuuli. Ja jos kuulee
kahdenkymmenen metrin päästä ja oppilaat luulee, että ei se opettaja kuullut,
niin silloinkin voi mielestäni puuttua siihen ja opastaa, ihan noin vaan, että
ne huomaa, että ihmisten joukossa eletään ja aina joku kuulee jotakin ja aina
joku huomaa jotakin.
Siis aikuisen täytyy puuttua siihen, koska tämmöisiä, mitähän nyt sanoi-
sin, sisäisiä normeja lapsille kehittyy sitä kautta, että he huomaavat kuitenkin
vuorovaikutuksessa, että mikä on sallittua, mikä ei ja missä on rajat.
Hyvien tapojen opettaminen liittyi ruokailutapojen, käytöstapojen ja kielen-
käytön opettamiseen. Hyvien tapojen opettaminen näytti olevan yksi keskei-
nen tavoite, ja toisaalta se koettiin tärkeänä velvollisuutena opettajien työssä.
Yksi opettajista näki tehtävänään kasvattaa lapsia yleiseen inhimillisyy-
teen, jota määrittelevät opetussuunnitelma ja opettajat aikuisina ihmisinä
koulussa. Sosiaalisiin tavoitteisiin pyrkiminen nähtiin myös toisten huomioi-
miseen, suvaitsevaisuuteen, neuvottelemiseen ohjaamisena. Neuvottelevalla
asenteella ja keskustelulla pyrittiin siihen, että oppilaat huomaisivat vastuun-
sa itsestään ja toisista.
Yhdessä tapauksessa oli kysymys tavoitteesta opettaa selkeästi moraalia:
OPETTAJA: Minulla oli sisäinen tuntuma, että nyt nämä lapset ovat tehneet
väärin ja nyt minun kasvattajana on selvitettävä tämä asia ja kerrottava heille,
että missä kohdassa he ovat tehneet väärin. Ja kuitenkin tehtävä siis se
turvallisessa ilmapiirissä, että en ole se, joka rankaisen, vaan osoitan vaan
sen, mikä on oikeata toimintaa ja mikä on väärää toimintaa. Yksi näistä
lapsista yritti minulle selittää, että hän ei tiennyt, että se on väärin. En voinut
mennä hänelle sanomaan, että en usko sinua, vaan nyt on viimeinen hetki
sitten sinulle kertoa, että mikä on väärin ja mikä on oikein.
Tässä tapauksessa opettaja tajusi, että oppilaan käsitys moraalista oli puut-
teellinen. Hän päätti osoittaa oikean ja väärän rajan selkeästi. Tavoite oli
kasvatuksellinen, ja siihen pyrittiin luomalla samalla turvallista ilmapiiriä.
Sosiaalisten tavoitteiden saavuttaminen siis suuntasi opettajien ajattelua
kohdattaessa moraalisia ongelmia.
2) Opettajat olivat ajattelussaan herkkiä myös eri oppiaineiden tavoit-
teille. Tavoitteet liittyvät esimerkiksi äidinkieleen tai matematiikkaan. Oppi-
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aineiden tavoitteet nousivat esille erityisesti tapauksissa, joissa oli kyse
oppimisvaikeuksista. Oppiaineiden tavoitteisiin kuului myös oppilaiden vastuu
omista tehtävistään:
OPETTAJA: Mietin, annanko minä lapsen valita, että hän saa mennä leikki-
mään, että palkitsenko minä silloin lapsen tavallaan siihen tilanteeseen kuu-
luvaa negatiivista käyttäytymistä. Vai toiminko minä oikein, jos minä pako-
tan lapsen olemaan läsnä ja odotan, että hänen kiinnostuksensa herää. Kun
minä sitten kuitenkin opettajana tiedän, että jos se lapsi on siellä yksin
leikkimässä, niin ei ainakaan hänen lukutaitonsa siinä määrin todennäköi-
sesti kehity, kun se saattaisi lähteä kehittymään täällä minun opetuksessa.
OPETTAJA (LAINAUS TOISELTA OPETTAJALTA): Täytyy silmällä pi-
tää, mitä tulee tapahtumaan oppimisen edistymisessä, lähinnä matikkahom-
mien puolella, koska tuonne pitkälle ensimmäisen luokan kevääseen oireita
kirjoittamisen alueella, joista heräsi vähän päätelmiä, että saattaa olla aihetta
seurata asiaa vähän tarkemmin.
OPETTAJA (LAINAUS KOLMANNELTA OPETTAJALTA): On myös kyse
työmoraalista. Esimerkiksi koululäksyjen tekemisessä. Miksi sinulla on läk-
syt tekemättä? Et muistanut. Okei, milloin ajattelit ne tehdä? Kun ne on sinun
läksysi, ei minun. Tee huomiseksi. Okei, sä hoidat sen, hienoa. Se liittyy
vastuuseen omista tekemisistä.
Ensimmäisessä esimerkissä opettajan huomio kohdistui lukemaan oppimi-
seen, toisessa matematiikan taitoihin ja kirjoittamiseen. Kolmannessa oli
kysymys pyrkimyksestä siihen, että oppilaat kasvaisivat kantamaan vastuun
omasta oppimisestaan, omien tehtävien suorittamisesta.
Kasvatustavoitteiden osalta opettajat halusivat siis ratkaista moraaliset
ongelmat siten, että myös oppiaineiden tavoitteet saavutettaisiin.
IV) Moraalisen sensitiivisyyden yksi ilmentymä on pohdinta, joka
tapahtuu juuri ennen varsinaista toimintaa. Tämän tutkimuksen aineistossa
tämä pohdinta koski erityisesti tilanteen tulkintamahdollisuuksia, tavoitteita,
tunteita ja toimintavaihtoehtoja.
1) Toiminnan edellytyksenä on tilanteen tulkinta. Opettajien tulkinta-
prosessi saatiin näkyväksi kysymällä, mitä he pohtivat ennen toimin-
taansa.
Tapauksessa, jossa oli kyse riidasta pelitilanteessa, opettajan tulkinta oli,
että kyseessä oli pelitilanne, jossa toimimisessa oppilaita piti ohjata. Kuiten-
kin opettaja näki tässä tilanteessa myös yleisempiä kanssakäymiseen liittyviä
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asenteita ja taitoja, joita hän nosti esille opettajana sekä keskustellen että
havainnollistaen sitä, mitä tilanteessa oli tapahtunut. Opettajan tulkinta pe-
rustui keskustelun avulla saadulle tiedolle.
Tilanteessa, jossa oli kyse riidasta ruokailussa, opettaja oli paikalla ruo-
kailun valvojana. Hän huomasi häiriötä oppilaiden pöydässä, meni paikalle
ja kysyi, mistä oli kyse. Sen jälkeen hän toimi sen pohjalta, mitä koulun
säännöissä oli sovittu ja selvitti tilanteen häiriön aiheuttajan kanssa. Hän
halusi oppilaiden noudattavan hyviä ruokailutapoja.
Ulkomaalaista syntyperää olevan oppilaan nimittelyyn liittyneessä tapa-
uksessa opettaja oli välituntivalvojana ja välitunti oli loppumassa. Kun nimi-
telty tuli kertomaan asiasta, opettaja reagoi intuitiivisesti ja kutsui kiusaajan
välittömästi sen enempää pohtimatta keskustelemaan.
Tapauksessa, jossa epäiltiin jonkun varastelevan tavaroita, opettaja oli
oppilaiden kertomien tietojen varassa ja muodosti epävarman käsityksensä
näiden tietojen pohjalta. Tavaroita etsittiin, kunnes tuli vihje mahdollisesta
syyllisestä, jonka syyllisyys kuitenkin jäi epävarmaksi, koska ei haluttu syyt-
tää ketään aiheetta. Yleisellä tasolla tehtiin selväksi, että toisten tavaroita ei
saa ottaa.
Oppilaiden koulun ulkopuolella tekemien rikosten selvittelyä kuvannees-
sa tapauksessa opettaja sai tietää tapahtumista yhdeltä vanhemmalta. Pohdit-
tuaan, kuuluuko asia hänelle, hän päätti keskustella oppilaiden kanssa, tie-
dotti välillä asioista koteihin, jälleen keskusteli ja selvitti tapauksen tältä
pohjalta.
Oppimisvaikeuksissa tilannetta tulkittiin esimerkiksi aikaisempien koke-
musten ja perhetaustan valossa:
OPETTAJA: Tietysti aina odottaa, että todennäköisesti tällä oppilaalla on
tehtävät tekemättä. Sitä orientoituu jo etukäteen siihen. Toisella tavalla ajat-
telen, kun muiden lasten kohdalla. Taustaa pakostakin ajattelee ja sitten
ymmärtää paremmin, että ei ehkä ole siellä kotona ollut kukaan tarkistamassa
kotitehtäviä, koska on ollut paljon muita kiireitä siellä perheessä.
Tapauksessa opettaja tiesi perheessä olevan ongelmia, josta johtuen tehtävät
olivat usein tekemättä, joten opettaja oli jo valmiiksi orientoitunut auttamaan
oppilasta.
Oppimisvaikeudet kohdattiin myös tulkitsemalla tilannetta kehitykselli-
sen tiedon avulla:
OPETTAJA: Silloin elettiin jo toisen vuoden syksyä. Ounastelut ja aaviste-
lut, että saattaa olla jotakin on odotettavissa, ne olivat olleet olemassa jo
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ensimmäisellä luokalla. Kuitenkin on monia tapauksia, joissa kesä kypsyttää
välissä lasta.
Opettajalle oli kertynyt tietoa ja kokemusta oppilaan vaikeuksista jo pitem-
mältä ajalta. Toisaalta pelkästään parilla kuukaudella oli nähty joskus olleen
kypsyttävä vaikutus, mikä huomioitiin tilanteessa.
Opetussuunnitelma oli yksi merkittävä väline tulkittaessa ongelmallista
tilannetta:
OPETTAJA: Opetussuunnitelman perusteita luin. Opetukselle annettiin kri-
teerit, että sen pitäisi olla leikinomaista ja hauskaa, että opetuksen lähtökoh-
tana on lapsi. Todellisia vaihtoehtojahan, ei itse asiassa ollut eli piti vain
henkinen prosessi käydä läpi. Opettajallahan on hirveän vähän vaihtoehtoja
todellisuudessa tehdä valintoja, koska meitä määritetään niin paljon.
Opetussuunnitelma oli opettajan käsityksen mukaan korostanut oppimisen
mielekkyyttä lapselle ja oppilaskeskeisyyttä. Opettaja näki tilanteessa siten
ainoana mahdollisuutena pyrkiä saavuttamaan päämääränsä opetussuunni-
telman puitteissa.
Ennen toimintaa opettajat siis työskentelivät eri tavoin muodostaakseen
tulkintaa kohdatusta tilanteesta. Tulkinta syntyi tilanteen, oman kokemuksen
ja tietämyksen pohjalta.
2) Ennen toimintaa pohdittiin jälleen toiminnan tavoitteita. Tavoitteiden
pohdinta ennen toimintaa oli kuitenkin intuitiivisempaa verrattuna tavoittei-
den pohdintaan yleisellä tasolla. Yleisemmällä tasolla opettajille oli helpom-
paa kuvata tavoitteitaan kuin juuri ennen toimintaa tapahtunutta tavoitteiden
pohdintaa. Eniten tätä tapahtui pidemmissä ja monimutkaisemmissa selvitte-
lyprosesseissa, kuten tapauksessa, jossa opetettiin pelaamaan oikeassa hen-
gessä, opetettiin lukemaan ja opetettiin moraalia yhteistyössä vanhempien
kanssa. Juuri ennen toimintaa tavoitteet olivat siis nousseet ohjaamaan opet-
tajien ajattelua.
3) Ennen toimintaa moraalinen sensitiivisyys ilmeni myös tunteiden
pohdintana. Yleensä ottaen kaikki tapaukset herättivät opettajien tunne-
maailman. Oppilaiden käyttäytyminen aiheutti pettymyksen ja harmituksen
tunnetta. Toisaalta koettiin ymmärtämisen ja auttamisen halua.
Yksi opettaja tunsi vaivaantuneisuutta mutta pystyi rauhoittamaan itsen-
sä. Sama opettaja halusi huomioida oppilaita ja toimia hienotunteisuudella.
Yksi opettaja oli selvitellyt tilannetta asiallisuuden tunteella ja kokenut
iloa ja hyvää mieltä toiminnastaan jälkeenpäin. Selvittämätön ja vaikea
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tilanne sai aikaan myös kyllästymisen ja pelon tunnetta. Yksi opettajista
suhtautui oppimisongelmien selvittelyyn vakavuuden tunteella.
Yhdessä tapauksessa hankala oppilas sai aikaan suuttumusta, mutta toi-
saalta tilanne sai aikaan sisuuntumisen ja yrittämisen:
OPETTAJA: Minua suututti ihan älyttömästi. Minun olisi tehnyt mieli, nitis-
tää se pikkujeppe. Mutta en hyväksy eettisesti, että lapsen kohdalla tie on niin
tukossa, että me korkeasti koulutetut ammatti-ihmiset, spesiaaliosaajat, ei
kyetä mitään tekemään, niin sitä en hyväksy. Että kotona ja koulussa aikuiset
on niin voimattomia, vaikka kannetaan kuitenkin vastuu lapsen elämästä.
Tunnekuohut, mitkä siellä kävi taustalla, väkisin myllersi. Työstin ja
puhuin ääneen, että mitä tämän homman kanssa tehdään. Olisi ollut niin
helppo luovuttaa, mutta kun olen niin kunnianhimoinen ja sitkeä, että sisu ei
antanut periksi. Että tämä on pakko saada kulkemaan, jollakin lailla.
Oppilaan aikaansaamat kielteiset tunteet olivat olleet voimakkaita, mutta
opettajan ammatillinen suhtautuminen oli kuitenkin vienyt voiton tunteista,
jotka olivat voineet johtaa luovuttamiseen hankalan oppilaan kohdalla.
Kauhistus ja itseensä meneminen oli tapahtunut oppimisvaikeuksien koh-
taamisen keskellä. Toisten sijaan asettuminen ja empatia aiheutti velvolli-
suuden tunnetta:
OPETTAJA: Kauheaa, jos minun lapsi olisi semmoinen, jota kukaan ei halua
opettaa, hän olisi jo leimaantunut. Eli olisitko valmis opettamaan lasta, jonka
tiedät, että se vie sinusta kaiken mehun. Ja tämä on kai taustalla itselläni, että
kuitenkin aina menen itseeni ja mietin sitä.
Opettajan asettuminen oppilaan asemaan herkisti opettajan ajattelussaan
oppilaan tarpeille. Tunteet saivat aikaan sitoutumista oppilaan parhaaksi
toimimiseen.
Kasvattajuus oli myös esillä syvänä velvollisuuden tunteena ”selkäyti-
messä”, eli opettajan rooli oli sisäistetty ja ymmärretty omaksi tehtäväksi,
jopa elämäntavaksi. Sama opettaja oli kokenut myös sisäisen varmuuden
tunnetta niin, että kohdattuaan vaikean tilanteen hän ei epäröinyt ryhtyä
selvittämään kohdattua asiaa, vaikka tilanne näyttikin hankalalta.
Opettajien kohtaamat moraaliset ongelmat olivat kaiken kaikkiaan herät-
täneet ennen toimintaa opettajien tunnemaailman. Kielteisiä tunteita pyrittiin
kontrolloimaan, mutta joskus kielteisillä tuntemuksilla oli moraalista toimin-
taa aktivoiva rooli. Ongelmatilanteiden hallinta ilmeni myönteisinä tunteina,
hyvänä mielenä. Opettajilla ilmeni myös perustavanlaatuista vakavuuden,
velvollisuuden ja sisäisen varmuuden tunnetta, eräänlaista vakaumusta, poh-
dinnassa ennen toimintaa.
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4) Opettajat pohtivat yleisesti vaihtoehtoja toiminnalleen. Opettajat oli-
vat tavallaan ”kahden vaiheilla” kohtaamissaan tilanteissa.
Yksi opettajista joutui pohtimaan opetusmenetelmäänsä: käyttääkö oppi-
laita mallina opetustilanteessa vai esittääkö itse. Ensin mainitun opettaja
koki arveluttavana, jälkimmäisen turvallisena vaihtoehtona. Yksi opettaja
pohti käyttäytymisen vaihtoehtoja ikään kuin kääntöpuolina olisivat harkinta
ja spontaanius. Harkinta merkitsi rauhallista tilanteen selvittämistä spontaa-
nin tunnereaktion sijaan:
OPETTAJA: Menin katsomaan, istuin viereen rauhassa ja kuulin ensin osa-
puolia. Se rauhoittaa jo aika paljon itseäkin. Jos spontaanisti reagoisi ja
alkaisi siinä reuhaamaan, niin sitä kuluttaisi vaan itsensä loppuun ja siellä
ruokalassa entistä (naurahtaa) enemmän olisi sitä melua sitten.
Harkinta oli tässä tapauksessa osapuolten rauhallista kuulemista ja johtopää-
tösten tekoa saatujen tietojen pohjalta.
Vaihtoehtojen pohdinta oli toisessa tapauksessa hyvin intuitiivista: toi-
minnan suuntaaminen tapahtui hetkessä sisäisen tuntuman mukaisesti. Yh-
dessä tapauksessa opettaja empi näytön puutteessa tulkintansa ja toimintansa
kanssa, pitäisikö oppilasta syyllisenä vai ei. Opettaja vältti syyttämistä. Luo-
kan kanssa toimiessa yksi opettaja pohti neuvottelun ja autoritaarisuuden
tietä:
OPETTAJA: Minulla on neuvotteleva asenne ja saatan olla hyvin napakka-
kin siinä neuvottelemisessa, mutta kuitenkin, se on hirveän raskas ja pitkä
tie. Mutta se johtaa minun mielestä, pitkällä tähtäimellä parempaan tulok-
seen kuin autoritäärinen jyrääminen.
Tässä tapauksessa opettaja pyrki välttämään autoritääristä vallan käyttöä,
jyräämistä, vaikka se opettajan mielestä saattaisi olla lyhyellä aikavälillä
helpompaa. Hän totesi kuitenkin, että hänen mielestään neuvottelemalla
päästään pidemmällä aikavälillä parempiin tuloksiin.
Eräs tilanne sai opettajan pohtimaan, kuuluuko ratkaisu hänen vastuu-
seensa vai ei, koska kyseessä oli tavallisuudesta poikkeava tilanne, joka ei
tavallisesti kuulu opettajalle. Opettaja näki tapauksella olevan kuitenkin
joka tapauksessa vaikutusta koulutyöhön ja luokan toimintaan, ja niinpä hän
päätyi lopulta tapauksen selvittäjäksi.
Odottamisen ja toimimisen välillä tapahtui myös pohdintaa. Opettaja
päätti lopulta toimia, koska odottaminen ei näyttänyt tuottavan oppilaassa
sellaisia kehityksellisiä tuloksia, joita opettaja oli toivonut. Oppimisvai-
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keuksissa opettaja kamppaili luopumisen ja taistelemisen välillä. Opettaja
päätti yrittää sitkeästi:
OPETTAJA: Onko eettisesti oikein, jättää opetus sikseen? Edetäänkö ope-
tussuunnitelman perusteiden mukaan? Eli  jos lapsi kiinnostunut lukemises-
ta, niin silloin hänelle opetetaan sitä. Mutta sitten minä mietin, että mitä on
pedagoginen heitteillejättö. Annanko minä sen lapsen valita, että hän saa
mennä leikkimään? Palkitsenko minä silloin lapsen tavallaan niin sanottua
siihen tilanteeseen kuuluvaa negatiivista käyttäytymistä. Vai toiminko minä
oikein, jos minä pakotan sen lapsen olemaan läsnä ja odotan, että hänen
kiinnostuksensa herää.
Opettaja joutui pohtimaan, mitä opetussuunnitelma velvoittaa, ja toisaalta,
millainen hänen ammatillinen suhtautumisensa tässä tilanteessa olisi. Lapsen
päästäminen oppimistilanteesta tuntui opettajasta luovuttamiselta ja toisaal-
ta olisi antanut oppilaalle viestin, että käyttäytymällä huonosti selviää hanka-
lista tilanteista.
Ennen toimintaa tapahtuneessa pohdinnassa opettajilla oli yleensä enim-
mäkseen kaksi vaihtoehtoa, joista pohdinnan seurauksena oli päädytty hei-
dän mielestään parempaan vaihtoehtoon.
V) Toiminnan aikana ja sen jälkeen opettajat suorittivat erityisesti omien
periaatteiden, toiminnan seurausten, toimintastrategian, toimintatavan
ja vuorovaikutuksen itsearviointia.
1) Vaikeat tilanteet, joissa oli voimakasta ristiriitaa, saivat aikaan omien
periaatteiden arviointia.
Yksi opettaja pohti oman ihmiskäsityksensä ja toimintansa ristiriitaa ti-
lanteessa, jossa opettaja oli eri mieltä vanhempien kanssa. Toinen opettaja
taas pohti periaatteitaan suhteessa koulun arvopäämääriin:
OPETTAJA: Lähden siitä, että toivon, että voisin toteuttaa humanistista
ihmiskäsitystä (naurahtaa) sillä tavalla, että lähtökohdat, jotka jokaisella
oppijalla on, tulisi otettua huomioon. Vaikka (naurahtaa) kauhean epähu-
maanilta tuntuu se, miten tuli toimittua. Ihan hulluja piirteitä jälkeenpäin
ajatellen, toisaalta tuntee toimineensa hirmu epäinhimillisesti ja vastoinkin
niitä omia periaatteitaan. Siinäpä olikin oma suvaitsevaisuus ja ymmärtämys
tiukilla, kun tuli rajat vastaan, enkä kyennytkään ymmärtämään ja antamaan
tukea niille kotiväen ajatuksille. Tavallaan  lapsen parhaaksi toimiminen
yhdisti meitä, mutta tavallaan se sitten myöskin erotti.
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OPETTAJA (LAINAUS TOISESTA HAASTATTELUSTA): Koulun ope-
tussuunnitelmassa on koulun arvopäämäärät, eikä minulla ristiriitaa sen
kanssa ole.
Ensimmäisessä esimerkissä opettaja oli omaksunut humanistisen ihmiskäsi-
tyksen, jolle hänen mukaansa oli ominaista sekä oppilaan että vanhempien
lähtökohtien hyväksyminen ja niihin vastaaminen työssään. Opettaja ei mie-
lestään kuitenkaan ollut pystynyt noudattamaan humanismia, jota hän tässä
tapauksessa pohti. Toisessa esimerkissä opettaja pohti koulun päämääriä
opetussuunnitelmassa ja totesi itselleen olevan helppoa sitoutua niihin.
Yksi opettaja pohti, mikä itseä ohjaa, koska oli olemassa vastakkaisia
argumentteja, erilaisia mielipiteitä oikeasta toiminnasta työtovereiden väli-
sessä keskustelussa.
Opettajat arvioivat periaatteitaan silloin, kun he joutuivat vertailemaan
periaatteitaan joko vanhempien, opetussuunnitelman tai työtovereiden peri-
aatteisiin.
2) Toiminnan seurausten arviointi liittyi tapauksiin, joiden seurauksissa
jokin oli jäänyt vaivaamaan opettajien mieltä.
Yksi opettaja mietti, oliko epäonnistunut opettajana tilanteessa, johon oli
joutunut. Toinen opettaja pohti toimintansa seurauksia koululle tilanteessa,
jossa hän oli ollut eri mieltä vanhempien kanssa. Yksi opettaja pohti myös
toiminnan seurauksia ajankäytölle:
OPETTAJA: Siihen piti aikaansa sijoittaa, olisihan sitä tehnyt muutakin,
mutta se oli silloin hyvin tärkeä taisteltava asia, siihen pantiin kyllä aikaa
lujasti. Ei se hukkaan mennyt. Opettihan tuo monenlaisia asioita ja oli
selvästi tietoisuus siitä, että pyrkimys on tehdä sen lapsen parhaaksi ja oikein
perustein niitä asioita niin semmoiseenhan se aika pannaan. Siihenhän se
opettaja minusta ajan käyttää, minkä se oikeaksi kokee. Niinpä tuohon pistet-
tiin.
Tässä tapauksessa opettajalla oli ollut selkeä tietoisuus siitä, miten aikaa tuli
käyttää: lapsen parhaaksi, oikein perustein. Ajan käyttöä säädeltiin sen mu-
kaan, mikä koettiin itse oikeaksi.
Kaiken kaikkiaan opettajat arvioivat toimintansa seurauksia silloin, kun
opettajat olivat kokeneet toiminnastaan olleen erityisesti hyötyjä ja haittoja.
3) Toimintastrategiaa arvioitiin pitempikestoisissa ja monimutkaisem-
missa tapauksissa.
Yksi opettaja arvioi jälkikäteen strategiaansa erityisesti lasten kehittymi-
sen kannalta, oliko strategia ollut oppilaalle hyödyllinen vai ei:
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OPETTAJA: Punnitseminen tapahtuman jälkeen, minusta aina näihin mi-
nusta liittyy oma jälkiarviointi, että nyt jos minulle tulee ensi kerralla vastaan
joku vastaava tilanne, niin opettajana toimisinkohan minä nyt ihan samalla
lailla, että asettaisinko sanani tai tekisinkö ehkä niin kuin ennen. Uusissa
tapauksissa voi tulla nyanssieroja, tai sitten jossain toisessa tilanteessa voi
täysin muuttaakin sitten sitä toimintastrategiaa riippuen, että mikä on taas
sitten se luokan tilanne ja muu. Niin semmoinen jälkipuinti tai jälkiarviointi
kuuluu ajatteluuni, riippuen tilanteesta, suurempi tai pienempi. Olenko minä
nyt omasta mielestäni toiminut oikein, onko nämä lapset nyt siitä jotenkin
kehittyneet tai onko tämä jotenkin vaikuttanut siihen, että lapsella ehkä
onkin mennyt taaksepäin kehitys.
Opettaja korostaa tässä, miten laajasti hän arvioi toimintaansa. Arviointi
kohdistui sosiaaliseen vuorovaikutukseen, toimintastrategiaan, luokan tilan-
teeseen ja oppimistuloksiin. Näkökulmia arviointiin oli siis monenlaisia.
Yksi opettaja kertoi arvioineensa strategiansa oikeellisuutta toiminnan
aikana pohtiessaan opetusjärjestelyidensä sopivuutta oppilaalle. Yksi opet-
taja pohti jälkikäteen strategiansa soveltamista uusiin tapauksiin saatujen
kokemusten perusteella. Yksi opettaja arvioi yleensä toimintansa inhimilli-
syyttä, mikä tarkoitti hänen oman inhimillisyytensä ja erehtyväisyytensä
hyväksymistä opettajana:
OPETTAJA: Itsekin voi olla väärässä ja opettajakin voi sanoa, että nyt tämä
minulta meni pieleen. Minä ”mokasin”. Että kyllähän opettajakin tekee
virheitä ja oppilaat tietävät, että teen virheitä. Ja sitten ne on katketa naurusta,
että katso sinä ”mokasit”. Voin nauraa itselleni ja lapsetkin voivat nauraa
hyväntahtoisesti loukkaamatta ketään luokalla (naurahtaa).
Inhimillisyys tarkoitti opettajalle itsensä hyväksymistä ja lisäksi myös hy-
väntahtoisen huumorin hyväksymistä inhimillisyytensä käsittelyssä.
Opettajat arvioivat toimintastrategioitaan pohtiessaan onnistumistaan tai
epäonnistumistaan työssään.
4) Toimintatapoja arviointiin lähinnä yksittäisten tilanteiden osalta.
Yhden opettajan mielestä pitää tarkastella tapojaan kriittisesti ja olla
tarvittaessa valmis muuttamaan niitä, jos näyttää siltä, että jokin toimintatapa
on haitallinen yhteisen edun saavuttamisen kannalta:
OPETTAJA: Aina pitää tarkistaa omia toimintojaan, jos näkee näitä hälytys-
merkkejä. Se kuuluu opettajan etiikkaan myöskin, että aina pitää pystyä
muuttumaan ja muuttamaan toimintatapojaan, aina tilanteen mukaan. Ei
pidä koskaan jämähtää johonkin tiettyyn kaavaan.
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Opettajan kokemuksen mukaan muutoksiin kykeneminen on edellytys kehi-
tykselle, ja kaavoittuminen voi ylläpitää huonoja toimintatapoja.
Periksi antamattomuus oli arvioitavana erimielisyyksissä vanhempien
kanssa. Opettaja oli käynyt perusteellista keskustelua vanhempien kanssa,
eikä siitäkään huolimatta oltu päästy yhteisymmärrykseen. Siksi opettaja oli
joutunut pohtimaan, mikä hänen toimintatavassaan mahdollisesti oli vikana.
Yksi opettaja oli arvioinut tapaansa toimia toimintansa aikana ja ollut
huolestunut siitä, koska hän ei ollut täysin varma toimintatapansa järkevyy-
destä. Opettajalla oli ollut pelko siitä, että hän jollakin tavalla loukkaisi
jonkun osapuolen oikeuksia, koska kyse oli arkaluontoisesta tapauksesta,
jossa oli uhkana haitallista leimaantumista ja toisaalta yksilön oikeutta yksi-
tyisyyteen ei haluttu loukata.
Opettajat arvioivat toimintatapaansa erityisesti silloin, kun he olivat ko-
keneet ottaneensa jonkinasteisen riskin toiminnassaan.
5) Vuorovaikutusta  arvioitiin vain yhdessä tapauksessa, jossa opettaja
oli joutunut erimielisyyksiin vanhempien kanssa. Opettaja oli kokenut
loukanneensa vanhempia, mikä oli harmittanut opettajaa.
Toiseen laadulliseen tutkimusongelmaan, miten opettajat ovat havainneet
moraalisia tilanteita, löydettiin vastaukseksi, että opettajat havaitsevat mo-
raalisia tilanteita menneisyyden kokemusten, oppilaiden taustojen, kasvatus-
tavoitteiden pohdinnan kautta. Lisäksi itse ennen varsinaista toimintaa opet-
tajat pohtivat tilanteen tulkintamahdollisuuksia, tavoitteita, tunteita ja toi-
mintavaihtoehtoja. Toiminnan aikana ja sen jälkeen opettajat pohtivat erityi-
sesti omia periaatteita, toiminnan seurauksia, toimintastrategiaa, toimintata-
paa ja vuorovaikutusta.
Moraalinen sensitiivisyys on yksilön tietoisuutta siitä, miten toiminta
vaikuttaa toisiin ihmisiin. Se on tietoisuutta mahdollisista toimintavaihtoeh-
doista sekä siitä, miten nämä vaihtoehdot voisivat vaikuttaa ihmisiin, joita
toiminta koskee. Moraaliseen sensitiivisyyteen kuuluu mahdollisten skenaa-
rioiden imaginatiivista konstruointia, kokemusta ja tietämystä todellisuudes-
sa ilmenevistä syy-seuraussuhteista sekä koettua empatiaa ja kykyä ottaa
toisten rooli. (Rest 1994, 23.) Moraalinen sensitiivisyys on varsin laaja
ulottuvuus. Opettajan työssä siihen liittyy kyky asettua toisen asemaan ja
ymmärtää toista, pohtia erilaisia vaihtoehtoja ja tavoitteita ja ennakoida
niiden toteuttamisen onnistumista. Sensitiivisyys on eräänlaista harkintaky-
kyä ja kykyä tulkita tilanteita. Higginsin (1995) raportoimassa tutkimuksessa
moraalisen sensitiivisyyden ulottuvuudet ilmenivät mm. siten, että peruside-
oina koulutyön järjestämisen taustalla olivat oppilaan kehittyvän persoonal-
lisuuden arvostaminen, yksilöllisyyden korostaminen opettaja-oppilassuh-
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teissa, opetuksen järjestäminen jokaisen oppilaan kehityksen ja tarpeiden
mukaiseksi ja opettajan reflektiivisyys siinä mielessä, että jokaisen opettajan
täytyy pohtia, mitä hän voi tehdä ja mitä ei, auttaakseen oppilasta, sillä
opettajat ja koulut eivät pysty tekemään kaikkea. (Higgins 1995, 144.) Tirrin
(1999) tutkimuksessa opettajat osoittivat moraalista herkkyyttä, esimerkiksi
kiusaamistapauksissa asettumalla heikomman puolelle tai tekivät kompro-
misseja tästä syystä, esimerkiksi vähemmistöjen kohtelussa pyrkiessään ta-
sapainoon kulttuurierojen kanssa ajatellen vähemmistöoppilaan parasta (Tirri
1999, 38–40.) Chang (1994) liittää empatiakyvyn opettajan korkean moraa-
lisen ajattelun ominaisuudeksi. Tämän tutkimuksen kokeneilla opettajilla oli
laadullisesti monipuolinen moraalisten tilanteiden tulkinnan perusta, moraa-
lisen sensitiivisyyden ulottuvuus.
Moraalisessa sensitiivisyydessä opettajien tilanteiden havainnointi liittyi
erityisesti oppilaan taustoihin ja kasvatustavoitteisiin. Näissä oli konventio-
naalista normien ylläpitoon kuuluvaa lähestymistapaa, mutta ennen kaikkea
opettajat pyrkivät huomioimaan sen, että jokaisen oppilaan kohdalla voitai-
siin päästä mahdollisimman oikeudenmukaiseen ja huoltapitävään opetuk-
seen (postkonventionaalisuus).
7.1.4 Opettajien eettiset periaatteet päätöksenteossa
Laadullisen osan kolmas tutkimusongelma oli: Millaisia eettisiä periaatteita
opettajat ovat käyttäneet päätöksenteossa?
Opettajien moraalista päätöksentekoa tutkittiin tulkitsemalla opettajan
eettisiä periaatteita. Periaatteet sisälsivät opettajan perustavan laatuisia ajat-
telutapoja ja suhtautumista johonkin asiaan. Siihen sisältyi moraalinen kan-
nanotto, jolla on toiminnallista sisältöä.
Opettajien moraalista päätöksentekoa on kuvattu opettajien ajattelusta ja
toiminnasta löydettyjen periaatteiden avulla. Löydetyt periaatteet esitellään
siinä järjestyksessä kuin ne painottuivat tämän tutkimuksen laadullisessa
haastatteluaineistossa koodausten määrien mukaan. Enemmän havaitut peri-
aatteet (enemmän koodauksia) tulkittiin tärkeämmiksi kuin periaatteet, jois-
ta oli vähemmän havaintoja.
Kasvatusvastuu oli periaate, joka sai eniten koodauksia. Kasvatusvastuu
on opettajien pääperiaate. Se ei kuitenkaan ole yksiselitteinen, vaan se mää-
rittyy monesta näkökulmasta:
OPETTAJA: Yhdessä kohtaa on lapsi, yhdessä vanhemmat ja yhdessä opet-
taja tai koulu ja sitten on opetussuunnitelma ja tietysti opettajalla oma peda-
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goginen näkemys ja hän opettaa oppilaita. Mutta se opettajan pedagoginen
näkemys on hyvä vanhempien tietää, jotta systeemi toimii, että vanhemmat
pystyvät tukemaan lasta. Se selkeyttää ja tasapainottaa kasvatusvastuuta.
Kasvatusvastuu kohdistuu lapseen, mutta tätä vastuuta määrittelevät van-
hempien näkemykset, opettajan näkemykset sekä koulun käytännöt ja kou-
lussa sovellettava opetussuunnitelma. Kasvatusvastuun tasapainoinen to-
teuttaminen vaatii erityisesti opettajan ja vanhempien yhteistä näkemystä
siitä, mihin ja miten lasta kasvatetaan.
Yksilön kunnioittaminen oli opettajien toinen pääperiaate. Siihen liittyy
yksilön arvostus, kunnioitus ja tilan antaminen yksilöllisyydelle. Toisaalta
yksilön kunnioittamiseen sisältyy odotus, että jokainen toimisi samoin ottaen
vastuun toisten kunnioittamisesta:
OPETTAJA: Toisen arvostaminen, hyväksyminen ja kunnioittaminen ovat
tärkeitä. Että antaa tilaa toiselle. Se tuo toisaalta myöskin oman vastuun, lisää
omaa vastuuta oppilaalle, kun häneen luotetaan. En koskaan huuda lapsille,
koska lapset inhoavat huutamista ja en myöskään sanktioi, vaan että me
käytämme neuvottelevaa asennetta. Saatan olla hyvin napakkakin neuvotte-
lussa. Se on hirveän raskas ja pitkä tie, mutta se johtaa minun mielestä,
pitkällä tähtäimellä parempaan tulokseen, kun autoritäärinen jyrääminen.
Yksilön kunnioittaminen on yksilön itsemääräämisoikeuden kunnioittamista
siinä määrin, että yhteiset päämäärät ja keinot sovitaan neuvotellen, ei auk-
toriteetilla jyräämällä. Yksilön kunnioittamiseen pääseminen on opettajan
työn käytännössä suuri haaste: sen saavuttaminen kouluolosuhteissa vie ai-
kaa ja vaatii aikaa.
Huolenpito oli opettajien kolmas pääperiaate. Huolenpito on puuttumista
ja välittämistä, mikäli epäkohtia tai ongelmia esiintyy oppilaiden tai opetta-
jan toiminnassa tai koulun yleisemmissä asioissa.
OPETTAJA: Mielestäni linjani on ollut aina samantyyppinen, että olen ha-
vaitsemiini epäkohtiin puuttunut mieluummin heti ja on selvitetty ne asiat
ennemmin kun, että niiden on annettu venyä ja roikkua, jotta ne huonot
käytännöt ei ole sitten muodostuneet ikään kuin tavaksi. Olen huomannut,
että se on sellaista välittämistä ja se on kaikille parempi.
Nimenomaan, että heti puututaan. Silloin ei kuluta itseänsä. Esimerkiksi,
jos työrauha-asian kannalta ajattelee. Jos joudut keskeyttämään oppituntisi
vaikka kymmenen kertaa huomauttamalla jonkun toiminnasta, niin sinä teet
sen viisikymmentä kertaa päivän aikana, viikossa teet sen kolmesataaviisi-
kymmentä kertaa, kuukaudessa sinä teet sen tuhatkolmesataa kertaa, yhdek-
sässä kuukaudessa yli kymmenentuhatta kertaa. Onko se järkevää ja talou-
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dellista - ei ole. Tämän esimerkin olen oppilaille näyttänyt, että en ole
tällainen, en ole papukaija ja meillä saadaan puheenvuoro viittaamalla.
Opettajan huolenpito kohdistuu myös häneen itseensä: opettaja pyrkii esi-
merkiksi järjestelemään opetuksen niin, että se ei tee häntä toimintakyvyttö-
mäksi.
Rehellisyys koettiin tärkeänä periaatteena. Se oli rehellisyyttä oman toi-
minnan ajattelussa ja pyrkimystä totuudenmukaisuuteen, jonka seurausten
ajatteleminen jopa aiheutti pelon tunnetta:
OPETTAJA: Punnitseminen sen jälkeen, kun opettaja on tehnyt nämä toi-
menpiteet on tärkeää. Opettaja miettii aina, että tulikohan tässä nyt kuiten-
kaan toimittua oikein. Toiminko minä nyt ihan parhaalla mahdollisella taval-
la.
OPETTAJA (LAINAUS TOISELTA OPETTAJALTA): Kaikessa toiminnas-
sa Pyrin olemaan mahdollisimman rehellinen. Joskus se kyllä on vähän
pelottavaa, mutta ajattelen, että kyllä siitä kuitenkin sitten jotenkin selvitään.
Pääasia on, että olen ollut rehellinen ja asiat ratkeavat totuuden pohjalta
parhain päin kuitenkin.
Suvaitsevaisuus koettiin myöskin tärkeäksi periaatteeksi. Se oli periaatteel-
lista toisten hyväksymistä ja tilan antamista jokaiselle omana persoonanaan:
OPETTAJA: Kannatan oikeudenmukaisuutta ja rehellisyyttä. Reilua käyt-
täytymistä, toisten hyväksymistä. Se on minusta tavoiteltavaa. Kenenkään ei
pidä kokea pelkoa tai huonommuutta siitä, mitä on ihmisenä.
Yhteisvastuun periaate, vastuun kantaminen yhdessä nähtiin lähtökohdak-
si, kun yritettiin yhdessä ratkoa oppilaan oppimisen vaikeuksia. Se merkitsi
koulun asiantuntijoiden yhteistyötä ja koulun asiantuntijoiden ja vanhempi-
en yhteistyötä. Toisaalta oppilaiden haluttiin kantavan yhteistä vastuuta kou-
lunkäynnistä opettajan kanssa:
OPETTAJA: Kertomassani esimerkissä oli oppilashuoltotyöryhmän tuki sii-
hen, että tarvitaan erityistukea oppilaalle, sekä kodin että työtovereitten tuki.
Kotona olivat lapsessa huomanneet oppimisvaikeuksia oppilaan parhaina
asiantuntijoina. Meidän koulun henkilökunta oli myös yhtä mieltä, että lap-
sen oppimisessa on erityisvaikeuksia.
OPETTAJA (LAINAUS TOISELTA OPETTAJALTA): Meillä oli luokassa
tavoitteena yhteisvastuu työrauhasta. Keskustelu virisi ja sitten sen jälkeen,
oppilaat alkoivat miettimään, että jokaisen pitäisi miettiä itseänsä, että miten
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toimii ja miten antaa työrauhan. Ruvetaan ”tsemppaamaan” ja pidetään tästä
itse huolta. Se selvästi lisäsi ryhmähenkeä, sitä semmoista sosiaalista kohee-
siota ja vastuun kantamista toisistaan
Opettajien mielestä myös normien ylläpitämisen periaatetta tarvitaan.
Normit toimivat selkeinä suuntaviittoina toiminnasta, johon yhdessä pyri-
tään. Normit perustuvat yhteiseen käsitykseen siitä, mikä on oikein ja toisaal-
ta siihen, mikä toimii käytännössä:
OPETTAJA: Ymmärrän niin, että koulun normit ja säännöt tulevat siitä,
mikä on oikein ja mikä on väärin ja sitten myöskin tietysti siitä, että millai-
silla pelisäännöillä tämä arkirutiini pyörii vaivattomasti ja helposti.
Meillä on koulussa laadittu tietyt säännöt, sopimukset siitä, millä tavalla
liikutaan esimerkiksi päivänavauksiin, miten ollaan ruokailussa, miten väli-
tunteja vietetään. Ne ovat yhteisiä sopimuksia, jotta meillä kaikilla olisi
turvallista ja hyvä olla. Esimerkiksi ruokailussa on tietyt periaatteet, siellä
maistellaan kaikkia ruokia ja suoritetaan se rauhallisesti, ei meluta liikaa.
Rajojen asettaminen oli opettajan aktiivista toimintaa, jolla osoitettiin,
mikä on oikein turvallisessa ja totuudellisessa hengessä sekä missä rajoissa
oppimisympäristössä on mahdollista olla ja toimia:
OPETTAJA: Minulla oli sisäinen tuntuma, että nyt nämä lapset ovat tehneet
väärin. Nyt minun kasvattajana on selvitettävä tämä asia ja kerrottava heille,
että missä kohdassa he ovat tehneet väärin. Ja kuitenkin tehtävä turvallisessa
ilmapiirissä. Minä en ole se, joka rankaisen, vaan osoitan vaan sen, mikä on
oikeata toimintaa ja mikä on väärää toimintaa.
OPETTAJA (LAINAUS TOISELTA OPETTAJALTA): On hirveän turha
vedota siihen, että oppilaat on itseohjautuvia. Koulussa opettajat määrittele-
vät toimintarajat. Kyllä oppilaat saavat itse testata monissa asioissa, esimer-
kiksi oppimiseen liittyvissä asioissa omia rajojaan, mutta me kyllä aikuisina
luokittelemme, missä rajoissa systeemi toimii. Tämä on koulu, eikä mikään
vapaa-aikatalo.
Tarpeenmukaisuus oli periaate, joka merkitsi opettajan periaatteellista eri-
laisten oppilaiden erilaisten tarpeiden huomioimista: annetaan esimerkiksi
enemmän tukea tarvitsevalle enemmän tukea. Neuvottelun periaate merkitsi
pyrkimistä keskusteluun ja sen kautta eri näkökulmien ymmärtämiseen. Pait-
si että opettaja pyrkii itse neuvottelemaan, hän myös usein ohjaa oppilaita
neuvottelemaan. Velvollisuuden noudattaminen oli vastuuntuntoista sen
noudattamista, minkä opettaja oli kokenut tehtäväkseen, ikään kuin sitoutu-
mista tehtäväänsä. Perusteltavuus liittyi opettajan toiminnan tavoitteelli-
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suuteen ja tavoitteiden korjaamiseen perusteluiden varassa. Toisaalta perus-
teltavuus oli kytkeytynyt tiedonhankintaan, joka nähtiin perusteltavuuden
lähtökohtana. Perusteleminen nähtiin toiminnan ja johtopäätösten edellytyk-
senä. Asiantuntijuuden periaate liittyi opettajan ammatilliseen tietämyk-
seen ja pyrkimykseen toimia oman ja kollegoiden ammatillisen tietämyksen,
asiantuntijuuden mukaisesti.
Tasa-arvo liittyi periaatteena sellaisiin tilanteisiin, joissa jonkun oppi-
laan poikkeava ominaisuus tiedostettiin, mutta sen ei annettu vaikuttaa sii-
hen, mitä itse oppilaan persoonasta tai arvosta ajateltiin. Lapsen parhaaksi
toimiminen periaatteena oli opettajan päätehtävän tiedostamista ja lapsen
priorisoimista muun edelle sekä intensiteetin että resurssien suhteen. Inhi-
millisyys on sen hyväksymistä, että ihmisyyteen kuuluu monimutkaisuus.
Inhimillisyyteen kuuluu iloja ja suruja, vahvuuksia ja heikkouksia, hitaan ja
nopean kehityksen aikoja jne. Inhimillisyyteen liittyy vahvuuksien kautta
löytyvä kunnioitus ja heikkouksien kautta löytyvä nöyryys. Luottamuksen
saavuttaminen ilmeni periaatteena opettajien ihmissuhteissa. Esimerkiksi
suhteessa oppilaaseen luottamuksen saavuttaminen ilmenee avoimuutena,
rentoutena ja siten, että asioita on helpompi käsitellä. Vastavuoroisuus on
toisen kunnioittamista ja arvostamista sillä tavalla kuin toivoisi itseään kun-
nioitettavan ja arvostettavan. Opettajalla tämä saattoi merkitä myös tähän
ohjaamista.
Kestävyys liittyi yrittämisen sitkeyteen, toimimiseen ymmärtäen, että
tulosten saavuttamiseen tarvitaan aikaa – monesti ilman vaihtoehtoja – ja että
usein on itse päätettävä, kuinka toimia. Kestävyys on siis päämäärätietoista
toimintaa vaikeissakin olosuhteissa. Mallintamisen periaate liittyy määrä-
tietoiseen moraalin opettamiseen. Koulussa tapahtuneita tilanteita pyrittiin
havainnollistamaan seurauksia selittämällä ja erilaisia hyviä ja huonoja vaih-
toehtoja pohtimalla.
Rohkaiseminen liittyi vaikeisiin tilanteisiin, joissa oppilas oli joutunut
kohtaamaan vaikean haasteen. Opettaja totesi tilanteen vakavuuden oppi-
laalle mutta rohkaisi suhtautumalla myönteisesti tilanteen ratkaisemismah-
dollisuuksiin. Anteeksiantamuksen periaate sisälsi anteeksipyytämisen ja
anteeksisaamisen. Opettajat näkivät anteeksiantamuksen uutena alkuna it-
selleen ja oppilaille. Lain noudattamisen periaate näkyi opettajilla juridi-
sen velvollisuuden noudattamisena. Se oli opettajan työtä koskevan lain
säädännön tunnollista kunnioittamista. Rohkeus tuli esiin epävarmoissa tai
riskialttiissa tilanteissa. Rohkeus on luottamusta ratkaisun löytämiseen ja
epäonnistumisessakin luottamusta uuden alun mahdollisuuteen. Tasapuoli-
suus oli sitä, että opettaja edellyttää samanlaista koulunkäyntiä kaikilta
oppilailta, samanlaisia oikeuksia ja velvollisuuksia.
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Intuitiivisuus oli opettajan luottamusta omaan sisäiseen oivallukseen
siitä, mikä on kussakin tilanteessa oikein. Kuitenkin intuitiokin perustui
pohjimmiltaan opettajan oppilaantuntemukseen ja kasvatusajatteluun. Yh-
dessä esimerkissä tuli esille myös luovuttamisen periaate. Opettaja koki,
että vaikuttamismahdollisuuksia ei enää ollut, joten hän toimi parhaalla
mahdollisella tavalla niissä puitteissa, jotka hänellä oli. Tämä kuvaa jonkin-
laista suostumista omaan rooliinsa ja tehtäväänsä. Yksi opettaja mainitsi
vielä oppilaasta iloitsemisen periaatteen lähtökohtana opettajana toimimi-
selle, vaikka olosuhteet voi olla vaikeatkin.
Opettajien päätöksentekoa ohjaavien eettisten periaatteiden kirjo on var-
sin laaja. Tässä tutkimuksessa kymmenen eniten painottunutta periaatetta
olivat kasvatusvastuu, yksilön kunnioittaminen, huolenpito, rehellisyys, su-
vaitsevaisuus, yhteisvastuu, normien ylläpito, rajojen asettaminen, tarpeen-
mukaisuus ja neuvottelu.
Moraalinen päätöksenteko on komponentti, jonka kautta valitaan tunnis-
tetuista toiminnan vaihtoehdoista (moraalinen sensitiivisyys) se, joka on
moraalisesti eniten oikein. (Rest 1994, 24.) Opettajan työssä joudutaan teke-
mään valintoja, joiden tekeminen vaatii kykyä tehdä päätöksiä. Moraalinen
päätöksenteko perustuu sille, mitä pidetään arvokkaana saavuttaa, ja periaat-
teille, joihin sisältyy joku yleisempi ajattelun ja toiminnan malli. Periaatteita
sovelletaan yksittäisiin tapauksiin. Periaatteet voivat olla enemmän tai vä-
hemmän hyviä ja oikeudenmukaisia. Suomalainen ammattieettinen kokoel-
ma (OAJ 1998) listaa seuraavia opettajan periaatteita suhteessa oppilaaseen
seuraavasti: yksilöllisyyden hyväksyminen, oppilaan kunnioittaminen, oppi-
laan lähtökohtien, ajattelun ja mielipiteiden ymmärtäminen, oppilaan per-
soonan ja yksityisyyden tahdikas käsittely, huolenpitoa ja suojelua tarvitse-
vien oppilaiden huomioiminen ja yhteisvastuu oppilaasta muiden aikuisten
kanssa. Toisaalta opettajan suhtautumisesta työhönsä luetellaan seuraavan-
laisia periaatteita: oman työn normistoon ja ammattietiikkaan sitoutuminen,
pyrkiminen vastuullisuuteen, työnsä kehittämiseen ja työnsä arvioimiseen
sekä erehtyvyytensä hyväksyminen ja näkemyksiensä korjaaminen tarvitta-
essa. (OAJ 1998). Tässä tutkimuksessa löydetyt kokeneiden opettajien mo-
raaliset periaatteet näyttävät yhtenevän niiden ideaalien kanssa, joita suoma-
laiset opettajan ammattieettiset ohjeet periaatetasolla asettavat moraalisten
periaatteiden kriteereiksi.
Tämän tutkimuksen opettajien moraalisen päätöksenteon  tärkeimmät peri-
aatteet olivat postkonventionaalisia (kasvatusvastuu, yksilön kunnioittaminen,
huolenpito, rehellisyys, suvaitsevaisuus ja yhteisvastuu) ja vasta sitten tärkeys-
järjestyksessä tuli konventionaalisia periaatteita (normien ylläpito, rajojen aset-
taminen, velvollisuuden noudattaminen, lain noudattaminen ja intuitiivisuus).
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7.1.5 Opettajien eettisen toiminnan motivaatio
Neljännen tutkimusongelman aiheena oli: Millainen motivaatio opettajilla
on ollut toimia eettisesti? Opettajat kuvasivat haluaan toimia hyvin ja oikein
neljänlaisesta lähtökohdasta.
Halu kasvattaa oli yksi näkökulma opettajan moraaliseen motivaatioon.
Opettajalla oli selkeä näkemys siitä, että tilanteeseen oli täytynyt kasvatuk-
sellisesti puuttua, ei vain yksin vaan myös yhdessä vanhempien kanssa:
TM: Miten voimakkaasti sinä halusit päästä ratkaisuun tilanteessasi?
OPETTAJA: Minulla on periaate, että ken leikkiin ryhtyy, hän leikin kestä-
köön. Tulipa mitä tahansa vastaan, vaikka vuori, niin sen läpi mennään. Ei
minulle missään vaiheessa tullut semmoinen tunne, että pitäisi peruuttaa.
Toimin sen mukaisesti, minkä koin, että tämä on oikea tapa nyt tässä tilan-
teessa toimia, loukkaamatta ketään, ja kuitenkin, että me selvitämme asian
perusteellisesti sillä tavalla, että sekä vanhemmille tulee tieto siitä, mitä on
tehty sekä lapset ymmärtävät, mikä on oikein, mikä on väärin ja se, että mikä
merkitys tällä asian selvittelyllä oli. Eli olisi toivottavaa, että tätä ei ikinä
enää tapahtuisi. Koska he tekivät väärin.
Toinen moraalisen motivaation lähde oli halu saavuttaa hyvä työskentely-
ilmapiiri. Opettajat halusivat ilmapiirin, jossa kaikilla olisi hyvä olla. Tämä
edellytti ristiriitojen ratkaisemista ja sopimista mahdollisimman nopeasti,
niin että ristiriidat eivät jääneet hankaloittamaan työskentelyä:
TM: Miten kuvailisit haluasi toimia valitsemallasi tavalla?
OPETTAJA: Minun ruohonjuuritason kokemuksella selvittämättömät risti-
riidat saattavat jäädä lasta painamaan. Se tulee sitten myöhemmin esille,
saattaa jossain tilanteessa tulla, että sitäkään tilannetta ei selvitetty. Lapset
haluavat selvittää asiat ja sitten päästään puhtaalta pöydältä taas eteenpäin.
Jo se ulkoinen tilanne, että toinen itkee ja toinen ”jurmottaa”, niiden
lasten tunnetilat olivat semmoiset, että ne pitää päästä laukaisemaan, ne
tunnetilat molemmilta. Sitten taas jatkettiin ja oppilaat oli ihan iloisen näköi-
siä loppupäivästä molemmat sitten. Eli asia oli saatu pois päiväjärjestyksestä
siltä osin.
Kolmas motivationaalinen lähtökohta oli halu toimia asiantuntijana. Sii-
hen liittyi pätevyyden kokemista ja testaamista sekä halua selvittää ongelmat
ammatillisesti parhaalla mahdollisella tavalla:
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TM: Tämmöistä motivationaalista puolta olisin kysynyt, että miten voimak-
kaasti halusit päästä tähän ratkaisuun?
OPETTAJA: Erittäin voimakkaasti. Olisin toivonut, että me olisimme voi-
neet oppimisen asiantuntijoina tehdä sen lapsen eteen tässä talossa (koulus-
sa) parhaamme niillä resursseilla, mitä meillä oli ja meillä on aika hyvät.
Kyllä, erittäin voimakkaasti. Oikein selkä suorana ja kirkkain perustein.
Yhdessä tapauksessa opettajalla oli ollut erittäin voimakas henkilökohtai-
nen kokemus, joka motivoi häntä. Jo vuosia sitten tapahtuneet asiat saivat
aikaan edelleen tuntemuksia, jotka saivat aikaan halua yrittää kohdella oppi-
laita moraalisesti.
Laadullisen osan neljänteen tutkimusongelmaan vastataan, että opettajien
moraalinen motivaatio jakautui haluun kasvattaa, haluun saavuttaa hyvä
työskentelyilmapiiri ja haluun toimia asiantuntijana. Näiden lisäksi henkilö-
kohtaisesti voimakkaalla kokemuksella on ollut motivoiva merkitys.
Teorian mukaan moraalinen motivaatio komponenttina on tulosta moraa-
listen arvojen ja muiden mahdollisten arvojen arvostamisesta suhteessa toi-
siinsa. Todennäköisesti henkilöllä, jolla moraalisten arvojen arvostus on
korkealla, on myös korkea moraalinen motivaatio. (Rest 1994, 24.) Moraa-
linen motivaatio näkyy yleensä opettajan haluna toimia hyvin ja oikein sen
mukaisesti, minkä opettaja on kokenut hyväksi ja oikeaksi. Higginsin (1995)
raportoi amerikkalaisten ja venäläisten opettajien voimakkaasta halusta tu-
kea ystävällisyyttä ja välttää klikkeja, vaalia emotionaalisia suhteita, demo-
kraattisuutta, toisten kunnioitusta, auttavaisuutta, erilaisuuden arvostamista.
(Higgins 1995, 151–152.) Toisaalta näillä opettajilla oli pyrkimys luoda
järjestystä luokkaansa omalla asiantuntijuudellaan, kohtaamalla oppilaiden
intressit ja yhdistämällä tähän oman asiantuntijuudensa jakamalla tietämyk-
sensä oppilaiden kanssa (Higgins 1995, 154). Chang (1994) puolestaan
olettaa lisäksi, että opettajilla, jotka ovat kehittyneitä moraaliselta ajattelus-
saan, olisi enemmän motivaatiota tukea oppilaita (Chang 1994, 81–82; ks.
Rest ym. 1994, 71–84.) Moraalinen motivaatio voi syntyä monenlaisista
lähtökohdista. Tässä tutkimuksessa löydettiin neljä erilaista lähtökohtaa,
jotka ovat varsin hyvin harmoniassa toisten tutkimusten havaintojen kanssa.
Moraalinen motivaatio näkyy opettajana haluna toimia hyvin ja oikein sen
mukaisesti, minkä opettaja on kokenut hyväksi ja oikeaksi. Tämän tutkimuk-
sen opettajien moraalisen motivaation ulottuvuudessa erityisesti hyvän työs-
kentelyilmapiirin saavuttamisen motivaatio, yhdessä kasvattajuuden ja asian-
tuntijuuden kanssa liittyvät erityisesti postkonventionaalisen toiminnan to-
teuttamiseen.
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7.1.6 Opettajat oman etiikkansa toteuttajina
Viidennessä laadullisen osan tutkimusongelmassa kysytään: Miten opettajat
ovat toteuttaneet etiikkaansa käytännössä? Opettajien moraalista luonnetta
selviteltiin sen perusteella, mitä opettajat kertoivat oman eettisen ajattelunsa
toimeen panosta käytännön työssään.
Moraalisen vastuun toteuttaminen oli sitä, että opettajalle oli tilantee-
seen liittyvien faktojen pohjalta syntynyt kokonaiskuva tilanteesta, johon
opettaja reagoi toiminnallisesti nimenomaan kokemansa moraalisen vastuun
pohjalta. Samoin toimintaa yllä piti tietoisuus tästä vastuusta sekä vastuun
kantaminen tilanteen selviämiseen asti:
OPETTAJA: Kysyin, kuka ei pidä tällaisesta hälinästä. Kaikki muut lapset
viittasi, kaksi lasta ei viitannut. Sanoin, että miksi te ette pidä. He sitten
vastasivat, että sen vuoksi, että se ei ole kivaa, ei voi keskittyä. Se keskustelu
lähti tällä tavalla viriämään. Sanoin, että mistä tämä sitten johtuu, että kenen
juttu tämä on, että onko tämä minun juttu vai onko tämä teidän juttu. No,
sieltä tuli, että, heidän juttu se on. Mitä me voisimme tälle asialle tehdä?
Edelleen keskusteltiin. Oppilaat alkoivat miettiä, että jokaisen pitäisi miettiä
itseänsä, miten toimii ja miten antaa työrauhan. Joku muisti viime vuodesta
yhden pojan, joka oli kerran sanonut ääneen, että hän ei tykkää siitä, että jos
joku häiritsee häntä, että hän ei voi keskittyä, että häntä hirveästi ärsyttää se.
Siis hän muisti sen tilanteen ja hän palasi siihen, että muistatteko te viime
vuonna, kun se poika sanoi sillä tavalla, että hänestä tuntui kurjalta tämä
juttu. Muut alkoivat puhua, että joo, niin olikin, että se oli aika ikävä juttu.
Kysyin, että voitteko te tälle tilanteelle tehdä jotain. No, siellä sitten tuli niitä
ehdotuksia, että okei, että ruvetaan ”tsemppaamaan” ja pidetään tästä huolta.
Jokainen pitää itsestään huolta. Kysyin oppilailta, että mikä minun tehtävä
opettajana tässä kuviossa on.  Oppilaat sanoivat, että minun tehtäväni on
katsoa, että jos joku ei osaa huolehtia omasta käyttäytymisestään. Sanoin,
että onko minun tehtävä vahtikoirana muistuttamassa jotakuta. Oppilaat
päätyivät siihen, että he voisivat muistuttaa toisiaan. Sanoin, että otammeko
jonkun tavoitteellisen aikajakson, jolloin tarkkailemme, että tämä ”homma
pysyy hanskassa”. Oppilaat ehdottivat, että katsotaan kaksi päivää. Lapset
pitivät kaksi päivää seurantaa ja kahden päivän jälkeen kävimme uuden
tällaisen arvokeskustelun ja pohdimme, että mitä oli tapahtunut ja oppilaat
huomasivat, että, okei, oli paljon hauskempaa näin. Sanoin oppilaille, että
minunhan ei tarvinnut tehdä yhtään mitään. Muuta, kuin tätä normaalia
opetustyötä.
 Minusta siinä kävi niin, että lapset lähtivät itse pohtimaan itseään suh-
teessa toisiin. Mikä on oikein toista kohtaan ja mikä on väärin toista kohtaan,
onko tämä reilua vai epäreilua. Oma roolini itse asiassa ei ollut mikään muu
kuin keskustelun virittäjä ja ylläpitäjä.
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Ratkaisu olikin äärettömän toimiva. Sen jälkeen niitä tilanteita on tullut
sitten uudestaan, kun niitähän aika ajoin tulee täällä koulussa ja pienten
lasten kanssa erityisesti. Minun ei silloin tarvitse aina, kun kysyä, että mikä
se oli se yksi meidän tilanne tässä joku viikko sitten. Siis tästä hälinästä. Ai,
niin, joo nyt me olemme taas unohtaneet sen, oppilaat sanovat. Tämä proses-
si selvästi lisäsi sellaista ryhmähenkeä, sitä semmoista sosiaalista koheesiota
siellä ja vastuun kantamista toisistaan, mutta se ei kuitenkaan ollut semmoi-
nen ahdistava asia, kun se lähti niin kuin heistä itsestään. Eikä minun tarvin-
nut siinä mellastaa, eikä huutaa yhtään.
Esimerkki oli yhden opettajan toiminnasta levottoman luokan kanssa, jossa
opettaja määrätietoisesti toteutti moraalista vastuutaan. Hän etsi oppilaiden
kanssa ratkaisua ongelmaan ja haki toimivaa mallia kanssaihmisten huomi-
oimiselle. Asiasta keskusteltiin, tavoitteet asetettiin, niiden saavuttamista
valvottiin ja niiden unohtamisesta muistutettiin. Sekä opettaja että oppilaat
sitoutuivat yhteisen hyvän saavuttamiseen.
Käytännöllisyyden toteuttaminen. Käytännössä toteuttamiskelpoisen
ratkaisun löytäminen oli tärkeää opettajille. Opetustyössä ei tietenkään riitä,
että ratkaisut toimivat vain teoriassa tai ideatasolla, vaan niiden tulee olla
toteutettavissa koulussa:
TM: Kerropa ihan lyhyesti, kun oli se hankala oppilas, niin mitä sinä teit?
OPETTAJA: Minä jouduin rauhoittamaan lapsen siinä tilanteessa. Käytin
aika paljon vaihtoehtoja, että nyt voit aloittaa tästä tai tästä. En kuitenkaan
antanut sitä kulttuuria, että minua ei huvita. Sanoin, että tämä ei ole mikään
”galluppi”, että huvittaako vai eikö, vaan nyt täällä opiskellaan ja nyt voit
omaa työskentelyäsi suunnitella, mistä aloitat. Tarjosin sen tällä tavalla ja
äänen sävy oli sellainen, että nyt olen ihan tosissani, ei ole vaihtoehtoja.
Opettaja minusta äänen sävyllä voi hirveän paljon, sen ei tarvitse olla kireä,
äkäinen, vaan se voi olla sellainen se viesti, minkä annat, että opiskellaan nyt
ja tämä on ihan mukavaa ja sitten, kun tästä on selvitty, niin sitten tehdään
jotakin muuta. Olin sillä tavalla vaativa, odotin, mutta en lähtenyt siihen
pelleilyyn mukaan, että oppilas olisi alkanut hyppyyttää minua. Sen minä
panin poikki heti.
TM: Sinun auktoriteettisi riitti, että sinun ei tarvinnut uhata millään?
OPETTAJA: Riitti siinä. Sanoin, että minä olen oikea opettaja ja te olette nyt
minun luokassani ja minun luokassani opiskellaan näin. Aamen ja piste. Että
käytin tämmöistä otetta.
TM: Siinä ei tarvinnut millään sanktiolla uhata?
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OPETTAJA: Ei ja minä varon sitä. Minun luonteelleni ei sovi, että kun
oppilas jotakin tekee, niin hän lentää ”pellolle”. Niin, kohtahan siinä on
luokka tyhjä, oppilaathan oppii sen hirmu äkkiä. Minä vaan yritän kestää sen
tilanteen, että nyt opetellaan täällä tulemaan toimeen, että huomaatko, että
tämä on sinun ongelmasi, nyt minä autan sinua, että sinä alat pysymään täällä
ja opit.
Iät ajat olen muuten käyttänyt sosiaalista ympäristöä hyväkseni kasvatuk-
sessa. Sosiaalinen ympäristö on minusta kasvatuksellinen tuki ja auttaa.
Vähitellen hankala oppilas alkaa saamaan positiivista palautetta onnistu-
neesta olemisestaan muiden joukossa. Olen ollut aina rehellinen oppilaille,
että olen nostanut ongelmat esiin, että huomaatko, että tämä ei sinulta suju.
Olen ottanut ”kissan pöydälle”. Mutta en syyttävästi, vaan, että tälle me
voimme jotakin tehdä.
Tämä poika itse asiassa oli niiden ensimmäisten joukossa, jotka loppujen
lopuksi oppi lukemaan, vaikka hän ei antautunut sille opetukselle, mutta,
kun hänen ruumiinsa oli läsnä tässä tilassa (hymähtää) ja hänellä oli edelly-
tykset. Sen pojan käyttäytymisongelmat ne vähän tietysti lieveni, kun hän
alkoi jo kanavoimaan niitä muuhun, kun oli taitoa tullut lisää. Sittenkin minä
tein oikean ratkaisun, vaikka se ei ollut helppoa.
Esimerkki oli oppimisvaikeuksissa taistelevasta opettajasta ja oppilaasta.
Tilanteessa oli hankalaa opettajan löytää hyvin toimivaa ratkaisua käytän-
nössä, mutta opettaja sai kyseisen oppilaan ja ryhmän toimimaan kokonai-
suutena. Se vei aikaa ja vaati kärsivällisyyttä, mutta opettaja onnistui.
Normien mukainen toteuttaminen oli viimeinen mutta kuitenkin vähi-
ten painoarvoa saanut toteuttamisen malli. Tästä esimerkkinä voidaan pitää
erään opettajan pohdintaa juridisesta vastuusta, joka oli hänellä vain yhtenä
näkökohtana pitkässä haastattelussa:
TM: Opettaja joutuu tavallaan miettimään sitä toteuttamista sitten ja että
siinäkin pitää olla halua, että haluaa tehdä sen homman?
OPETTAJA: Toiminnan takana on opettajan juridinen vastuu siitä koko
luokasta. Suoritan valvontavelvollisuuden, koska mulla on juridinen velvol-
lisuus tähän.
TM: Niin, se vaatii kyllä tavallaan aika paljon selkärankaa opettajalta, se että
haluaa viedä todella sen käytäntöön sen asian?
OPETTAJA: Käytännössä olen pystynyt valvontavelvollisuuteni hoitamaan
siten, että oppilaan kanssa kahden kesken olen keskustellut luokan lasioven
takana. Minusta tässä se juridinen vastuu astuu kuvaan mukaan. Olen ollut
kuitenkin näköyhteyden kautta läsnä ja oppilaat ovat voineet tulla sanomaan,
jos jotain odottamatonta tapahtuu.
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Opettaja halusi toteuttaa normeja eli tässä tapauksessa opettajaa koskevaa
lainsäädäntöä. Oppilaiden on sen mukaan aina oltava valvonnassa turvalli-
suuden takia. Muita normeja ovat esimerkiksi koulun säännöt ja sopimukset,
joiden toteuttaminen voi olla perusta toiminnalle. Tällaista ei kuitenkaan
esiintynyt lainkaan puhtaana kokeneilla opettajilla, vaan taustalla oli aina
jonkinlaiset moraaliset kriteerit.
Viidennen tutkimusongelmaan vastataan, että opettajat toteuttavat moraa-
lista toimintaansa tässä tutkimuksessa ensisijaisesti toteuttamalla koettua
moraalista vastuuta, sitten toteuttamalla käytännöllisesti toimivinta tapaa ja
sitten myös toimimalla olemassa olevien normien mukaisesti.
Moraalinen luonne on minän vahvuutta, lujuutta, selkärankaa, kestävyyt-
tä, vakuuttuneisuutta ja rohkeutta. Henkilö, joka on moraalisesti sensitiivi-
nen, saattaa tehdä hyviä päätöksiä, saattaa omata korkean moraalisen moti-
vaation. Mutta jos häneltä puuttuu paineensietokykyä, hän ei pysty vastusta-
maan kiusauksia tai menettää rohkeutensa eli on heikkotahtoinen ja saattaa
tehdä moraalisesti huonoja ratkaisuja. (Rest 1994, 24.) Opettajan työssä
moraalinen luonne yleensä merkitsee kykyä toteuttaa käytännössä hyväksi ja
oikeaksi kokemansa. Moraalinen luonne on periksi antamattomuutta ja tai-
toa saavuttaa tavoitteita. Moraalisten ratkaisujen toteuttaminen on luonteel-
taan hyvin käytännöllistä moraalisen vastuun toteuttamista. Toteuttaminen
käytännössä vaatii yleensä paljon suunnittelua ja kärsivällisyyttä. Koulun
normit voivat olla toteuttamisen perusta, mutta käytännöllisyys ja moraali-
sen vastuun toteuttaminen menevät normien edelle. Sitä paitsi normit voivat
olla puutteellisia, eikä niitä aina ole, vaan tarve moraaliselle pohdinnalle on
usein ilmeinen. Tirri (1999) raportoi opettajien kohtaamista dilemmoista ja
niiden ratkaisustrategioista, jotka näyttivät pitkälti olevan käytännöllisyyden
sanelemia. Useimmiten opettajien ratkaisut olivat itsenäisiä tai strategiana
oli keskustelu eri osapuolten kanssa. Chang (1994) puolestaan väittää, että
opettajan korkealla moraalisella ajattelun tasolla olisi yhteyttä kykyyn käsit-
teellistää oppilaisiin sovellettavaa kuria, opettajan roolia, opetussuunnitel-
maa ja kasvatuksellisia kysymyksiä, toisin sanoen moraalista vastuutaan
(Chang 1994, 71–76, ks. Rest 1994, 71–84). Tällöin olisi ymmärrettävää,
että tämän tutkimuksen kokeneet opettajat olivat periksi antamatta toteutta-
massa moraalista vastuutaan.
Opettajan työssä moraalinen luonne merkitsee kykyä toteuttaa käytännös-
sä hyväksi ja oikeaksi kokemansa. Moraalinen luonne on periksi antamat-
tomuutta ja taitoa saavuttaa tavoitteita. Tämän tutkimuksen opettajilla mo-
raalisen luonteen ulottuvuudessa postkonventionaalista lähestymistapaa edus-
tivat tärkeimpinä käytännössä toimivimman ratkaisun ja moraalisen vastuun
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toteuttaminen, vähemmän painoarvoa saaneena, konventionaalinen, normi-
en mukainen toteuttaminen.
7.1.7 Eettisyyden toteutuminen kouluyhteisössä
Laadullisen osan kuudennessa ongelmassa tarkastellaan eettisyyden toteutu-
mista kouluyhteisössä: Miten eettisyys on toteutunut kouluyhteisössä?
Moraalisuuden yhteisöllistä toteutumista tulkittiin sen perusteella, miten
opettajat kertoivat kouluyhteisönsä vaikuttaneen tai olleen mukana heidän
omassa eettisessä ajattelussaan ja toiminnassaan.
Alkeellisin moraalisuuden yhteisöllisen toteutumisen muoto opettajien
käsityksissä oli moraalisen yhteisöllisen ulottuvuuden tiedostaminen. Se
oli sen tiedostamista, että koulussa yhteinen näkemys vaikuttaa yhteisön
moraaliin, mutta yhteisöllisyys jää ikään kuin yleiselle tasolle, opetussuunni-
telman tai yleisten käytänteiden tasolle, siis tiedostamisen tasolle:
TM: Millä tavalla koulusi yhteisönä vaikutti päätökseesi? Oliko jotain kou-
lun yhteisiä normeja, jotka ohjasivat sinua mainitsemaasi ratkaisuun tai
tunsitko kouluasi kohtaan jotain, minkä takia halusit toimia sillä tavalla?
OPETTAJA: Koulun opetussuunnitelma on tietysti semmoinen yksi, että
siellähän on nämä koulun arvopäämäärät.
TM: Vaikuttaako ne ihan sinne luokkatilanteeseen?
OPETTAJA: No, eihän siellä ole nyt yksittäisiä esimerkkejä, mutta siellähän
on yleisesti asioita ja opettaja tietysti soveltaa niitä käytännön tilanteisiin
TM: Onko teillä opettajien kesken sovittu jotakin, että näin pelataan tämmöi-
sessä luokkatilanteessa ja sillä tavalla?
OPETTAJA: Eihän sellaisia voi sopia. Mehän ollaan ihan erilaisia ihmisiä.
Tietysti joitakin asioita me voimme sopia, vaikka käyttäytymiseen liittyviä
asioita, yhteisiä pelisääntöjä ja tämmöisiä, että nehän on ihan helppo sopia.
Mutta en tiedä tämmöisiä niin kuin yksittäisiä tapauksia, mitä luokassa tulee.
Jokainen toimii aika pitkälle myöskin intuition varassa ja minusta se on
tietysti tietyllä tavalla hyväksyttävä.
Yhteisöllisten normien ylläpitäminen oli ulottuvuus, jossa oltiin sitoutu-
neita omiksi koettuihin yhteisöllisiin velvollisuuksiin ja koulun sopimuksiin
ja sääntöihin. Tälle oli tyypillistä selkeät yhteisölliset normit, joita sekä itsen
että toisten odotetaan noudattavan:
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OPETTAJA: Meillä on koulussa laadittu tietyt säännöt, sopimukset siitä,
millä tavalla liikutaan esimerkiksi päivänavauksiin, miten ollaan ruokailus-
sa, miten välitunteja vietetään. Ne ovat yhteisiä sopimuksia, jotta meillä
kaikilla olisi turvallista ja hyvä olla. Ruokailussa on tietyt periaatteet, siellä
maistellaan kaikkia ruokia ja suoritetaan se rauhallisesti, ei meluta liikaa.
Näiden sääntöjen valossa tein tämän oman ratkasuni.
Meillä on perustana ja pohjana on hyvät käyttäytymistavat ja hyvät ruo-
kailutavat ja -tottumukset. Se on niinkun lähtökohta. Me opimme samalla
elämää varten hyviä ruokailutapoja ja –tottumuksia. Ja siihen perustuen
minun tehtäväni on valvoa ja ohjata ja silloin minä valvon ja ohjaan sitä, kun
minä puutun havaittuihin epäkohtiin.
TM: Niin se oli selvää, kuten kerroit jo aikaisemmin, että haluat pitää näistä
säännöistä kiinni?
OPETTAJA: Kyllä.
TM: Voitko vielä tarkentaa? Tästä tulikin jo, mutta jos voit lisätä siihen
jotakin.
OPETTAJA: No, ei siinä lisäämistä muuta ole. Meillä on sopimuksia esimer-
kiksi ruokailusta. Minulla on virkavelvollisuus ohjata, koska minulla on
tämä valvontavelvollisuus. Siksi se on selvästi minun tehtävä. Se on yksi
opettajan tehtävistä ja kasvattaa ja opettaa sääntöjen mukaan tuossa tilan-
teessa myös.
TM: Käytännössä tämä on kaikki mahdollista, mitä kerrot?
OPETTAJA: On. Mielestä se on aivan tahtokysymys. On hirveän turha
vedota siihen, että oppilaat on itseohjautuvia. Me opettajat määritellään
toimintarajat. Oppilaat saavat rajojaan kokeilla silti monissa asioissa, esi-
merkiksi oppimiseen liittyvissä asioissa. Mutta me kyllä aikuisina luokitte-
lemme, missä rajoissa tämä systeemi toimii. Tämä on koulu, eikä mikään
vapaa-aikatalo.
Normatiivisuuden vahvuus on selkeydessä ja vahvassa käsityksessä siitä,
mikä on oikein ja mitä vaaditaan. Heikkous on ehkä siinä, että normeja
ylläpidetään, mutta niitä ei helposti kyseenalaisteta tai muuteta tai niistä ei
keskustella tai neuvotella. Moraalin ajattelussa ja toiminnassa yhteisöllisellä
tasolla on ”jyräämisen maku,” vaikka normit saattavatkin olla hyvin perus-
teltuja.
Yhteisöllisyyden rakentaminen yhteistyössä oli kuitenkin tämän tutki-
muksen opettajien pääasiallinen suhtautumistapa kaikkien osalta. Sekä tie-
dostamisen että normien ylläpidon tasoa ilmeni, mutta kuitenkin yhteistyö-
201
hön ja tasa-arvoiseen vuorovaikutuksen perustuva yhteisöllinen moraali oli
vallitseva taso. Siitä on useampia esimerkkejä.
Yhteisöllistä moraalia oli yhteistyössä rakennettu keskustelemalla ja so-
pimalla työtovereiden kanssa yhteisistä toimintavoista, joiden oli myös näh-
ty tuottavan hedelmää oppilaiden rauhallisempana käyttäytymisenä ja luot-
tamuksena työtovereiden kesken:
TM: Entä millä tavalla koulusi yhteisönä vaikutti päätökseesi? Oliko jotain
yhteisiä normeja, jotka tavallaan ohjasi sinua tähän ratkasuun tai tunsitko
jotain kouluasi kohtaan, minkä takia halusit toimia sillä tavalla kun teit?
OPETTAJA: Me olimme tietoisesti siitä puhuneet, jolloin kokee, että joku
muukin ajattelee samalla lailla ja haluaa toimia samalla lailla kuin minä ja se
on minusta tärkeätä. Siinä mielessä koin erittäin myönteisenä työtoveruuden
tässä tapauksessa. Yhdessä pohdiskelu tukee minusta opettajan ratkaisuja
siinä, että miten hän haluaa selvittää ristiriitatilanteita, oppilaiden välisiä tai
oman luokan oppilaiden välisiä tai sitten ristiriitatilanteita myös eri luokkien
oppilaiden välillä.
TM: Eli oliko teillä siis ollut keskustelua siitä, että lähdetään tällä tavalla
keskustelemalla selvittämään?
OPETTAJA: Ei, sen tyyppistä, vaan siitä, että missä kulkee raja.
Siellä on se raja on mietitty jollain tavalla yhdessä. Mitkä on oppilaan
toiminnan  rajat. On niitä koulun yhteisiä sääntöjä ja toimintatapoja. Ulko-
puolisten tahojen mukaan se tuottaa tulosta kasvatuksellisesti. Lapset toimii
aika mukavasti ja rauhallisesti. Siinä on perää, että kun opettajien kesken
keskustellaan niistä toimintatavoista ja rajoista ja myöskin sitten on luotta-
mus taas työtoverin toimintaan, että jos kollega nyt ottaa tuosta minun
oppilaan selvitykseen, että toinen opettaja toimii sitten suurin piirtein sa-
moin kuin minä siinä tilanteessa olisin toiminut.
Koulun yleisemmällä tasolla myöskin minusta on menty siihen suuntaan,
että lapsia tuetaan tämmöisten rajojen kunnioittamisessa tietyllä tavalla. Se
minusta on myöskin yhteiskunnallinen asia. Se on paha, jos ne rajat tulee
sitten vastaan, kun poliisi tulee vastaan.
Oppimisvaikeuksissa yhteisiä ratkaisuja oli hiottu asiantuntijaryhmänä. Ryh-
mässä oli koettu tukemista ja päästiin varmuuteen oikeasta toimintalinjasta.
Myös vanhempien kanssa oli pohdittu ratkaisujen viemistä käytäntöön:
OPETTAJA: Ehdotin keskusteltuani erityisopetuksen kanssa ja koko ajan
sain siis konsultaatiota. Minulla oli työtovereita, erityisopettaja, koulupsy-
kologi ja  muita lähityötovereita, joiden kanssa minä tästä päivittäin asian
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ollessa akuutti, kävin keskustelua. Hain esimerkkiä ja tukea, miten tulisi
toimia. Sitten tuli kotiväeltä lupa, että voithan sinä kokeilla toimia niin.
TM: Tässähän tuli aika voimakkaasti se teidän yhteistyö esille.
OPETTAJA: Kyllä ehdottomasti. Kokoaikainen tuki työyhteisöstä. Meillä
oli tiimi, joka tutki. Että siinä mielessä olimme keskenämme hyvin yksimie-
lisiä ja tuimme toisiamme tässä päätöksessä.
Yhteisöllistä moraalia oli käsitelty myös virallisessa koulutuksessa pohti-
malla yhteisiä sääntöjä yhdessä opettajien kanssa. Eräässä akuutissa selvitte-
lytilanteessa oli ollut useampia opettajia puuttumassa ristiriitoihin kahden
oppilaan välillä. Toisessa tapauksessa yhteisiä ratkaisuja oli mietitty rehtorin
ja toisen opettajan kanssa. Lisäksi, kun opettaja oli selvitellyt tilannetta
oppilaan kanssa, oli joku toinen opettaja toiminut hänen sijaisenaan koulu-
päivän aikana.
Oppimisvaikeuksissa eräs opettaja oli tehnyt yhteistyötä kasvatusneuvo-
lan ja työtovereidensa kanssa keskustelemalla. Yhteisöllisyys ja ammattitai-
don jakaminen oli opettajan mukaan koettu välttämättömyytenä ja työyhtei-
sön vahvuutena:
OPETTAJA: Tein sen päätöksen yhteistyössä sen aikuisten kanssa, jotka
siinä porukassa oli. Sittenhän me vaan yritimme menetelmällisin keinoin
tehdä työtä. Olin mukana kasvatusneuvolan palavereissa ja seurattiin, miten
se onnistuu. Olin pitkään mukana seurannassa.
TM: Millä tavalla koulusi yhteisönä vaikutti päätökseesi, oliko jotain koulu-
si, koulun yhteisiä normeja, jotka ohjasivat sinua mainitsemaasi ratkaisuun
tai tunsitko kouluasi kohtaan jotain, minkä takia halusit toimia sillä tavalla?
OPETTAJA: No, ei oikeastaan sen kummemmin, että me pohdimme tätä
työkaverin koulun näkökulmasta yhdessä, että mitä tässä tehdään. Sivusin
tätä myös erään toisen kollegan kanssa tätä, kun tämä tapaus vaivasi mieltä.
TM: Vaikuttiko ratkaisuusi jotkut yhteiset pelisäännöt täällä koulussa, teidän
koulussa?
OPETTAJA: Meillä on aika yhtenäiset kasvatuskäytänteet ja kasvatusajatte-
lu, niistä meidän ei tarvitse riidellä. Eikä ole minun oppilaita ja sinun oppi-
laita, vaan, että on yhteisiä oppilaita.
TM: Miten tämä yhteistyö on muotoutunut sitten?
OPETTAJA: Sanotaan ehkä siitä, että meillä on tietty porukka ollut täällä
vuosien saatossa. Me olemme oppineet ja kuitenkin ne ongelmat on niin
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samansuuntaiset. Olisihan se älyttömän raskasta lähteä omaa linjaa vetä-
mään. Ollaan sen verran kuitenkin tietoisia kaikki, että me tiedämme, että jos
meistä joku lähtee omaa linjaa vetämään, niin me ollaan umpikujassa hirmu
äkkiä. Ja siinä käy itselle huonosti. Että mitä yhtenäisemmät käytänteet on
kasvatusasioissa sitä parempi ja kuitenkin niistä pystytään puhumaan, että se
on ollut minusta aina täällä helppoa.
Eräs opettaja oli tehnyt yhteistyötä tasapainoisesti sekä oppilaiden, opettaji-
en että vanhempien kanssa. Hän oli pyrkinyt kuuntelemaan kaikkia osapuolia
ja piti huolta avoimuudesta, luottamuksesta ja yhteistyön toimivuudesta:
OPETTAJA: Yhdessä kohtaa on lapsi, yhdessä vanhemmat ja yhdessä opet-
taja tai koulu ja sitten on opetussuunnitelma ja tietysti opettajalla oma peda-
goginen näkemys ja hän opettaa oppilaita. Mutta se opettajan pedagoginen
näkemys on hyvä vanhempien tietää, jotta systeemi toimii, että vanhemmat
pystyvät tukemaan lasta. Se selkeyttää ja tasapainottaa kasvatusvastuuta.
TM: Oletteko puhuneet opettajien kanssa tästä?
OPETTAJA: Kyllä me paljon keskustellaan.
TM: Onko yleistä keskustelua vai kahden- tai kolmenkeskistä?
OPETTAJA: Riippuu tilanteesta. Meillä on paljon näitä oppilashuollollisia
asioita. Kyllä minä aika paljon kyllä keskustelen ja nykyisin entistä enem-
män, koska ne on lisääntyneet niin paljon. Viimeksi tänä aamuna.
Yhteisöllisen moraalisuuden toteutuminen näytti olevan siis yhteydessä ta-
paan, jolla yhteisöllistä moraalia pidettiin yllä. Tiedostamisen tasolla moraa-
lisuuden yhteisöllinen toteutuminen jäi passiiviseksi, kun taas normien mu-
kaisuudessa oli turhaa jäykkyyttä. Sen sijaan moraalisuuden toteutumista
yhteistyön rakentamisen kautta oli havaittavissa aktiivisuutta ja luovaa mo-
raalisuuden tavoittelua erilaisissa tilanteissa oppilaiden, opettajien tai van-
hempien kanssa toimittaessa.
Kuudenteen tutkimusongelmaan löydettiin vastaukseksi, että opettajien
käsityksissä moraalisuus toteutuu yhteisöllisen ulottuvuuden tiedostamisen
tasolla, yhteisöllisten normien ylläpidossa ja yhteisöllisyyden rakentamises-
sa yhteistyössä. Eniten painottui yhteistyön näkökulma.
Yhteisön merkitys moraalisuudelle todettiin tärkeäksi. Sillä, miten laajas-
ti hyvät ja oikeudenmukaiset käytännöt on tiedossa ja miten voimakkaasti
yhteisön jäsenten odotetaan noudattavan yhteisön periaatteita, on moraalia
ohjaava merkitys. Yhteisöön saattaa myös liittyä tunnearvoa, joten sitä saa-
tetaan haluta kehittää ja siihen saatetaan haluta sitoutua. (Higgins ym. 1984,
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87.) Kouluyhteisössä moraalin yhteisöllisyyteen liittyy paljon haasteita, kos-
ka ei ole yksinkertaista luoda selkeitä, hyviä ja oikeudenmukaisia koulukäy-
täntöjä erilaisten ihmisten kesken. Osallistumisella ja yhteistyöllä moraali-
suuden toteutuminen onnistuu parhaiten. Näin toimittiin Higginsin (1995)
raportoimissa kahdessa moraalisuuteen pyrkivässä koulussa, joissa pyrittiin
demokratian toteuttamiseen ja harmonian saavuttamiseen tarkalla palautteen
antamisella eri osapuolille (Higgins 1995, 154). Konflikteissa opettajat oli-
vat keskenään ja koko koulun tasolla oppilaiden kanssa suostuneet keskuste-
luun, mutta myös vuorovaikutuksella opettajan ja rehtorin kesken oli ollut
erityistä merkitystä (Higgins 1995, 154–155). Tirrin (1999) tutkimuksessa
erityisesti kiusaamistapauksissa, opetusta kritisoitaessa ja tasa-arvokysy-
myksissä opettajat käyttivät diskursiivista strategiaa. Chang (1994) väittää
oppilaskeskeisyyden, humaanisuuden ja demokraattisuuden olevan jälleen
korkeasta moraalisesta ajattelusta peräisin. Moraalisen yhteisöllisyyden ta-
voittelu oli myös se tapa, jota kohti tämän tutkimuksen kokeneet opettajat
myös pyrkivät.
Kouluyhteisössä moraalin yhteisöllisyyteen liittyy paljon haasteita, koska
ei ole yksinkertaista luoda selkeitä, hyviä ja oikeudenmukaisia koulukäytän-
töjä erilaisten ihmisten kesken. Moraalisen yhteisön ulottuvuudessa yhtei-
söllisen moraalin toteutuminen tapahtui eniten yhteistyötä rakentamalla (pos-
tkonventionaalisuus), ja vähemmän taas yhteisöllisiä normeja ylläpitämällä
tai vain tiedostamisen tasolla (konventionaalisuus).
7.1.8 Opettajien eettisen ajattelun ja toiminnan
aatteellinen tausta
Seitsemännessä tutkimusongelmassa kysytään: Millaisia kulttuurisia aatteita
on ollut opettajien eettisen ajattelun ja toiminnan taustalla? Opettajan mo-
raalisen ajattelun ja toiminnan aatteellista sisältöä tulkittiin opettajien viitta-
uksista ideologiseen taustaansa.
Eniten opettajien ideologis-moraalinen ajattelu oli laadullisesti filosofis-
ta. Tämä tarkoittaa sitä, että opettaja koki ideologisen puolen kehittyneen
omaksi kasvatusaatteeksi, kasvatusfilosofiaksi ajan kuluessa, lähtien lapsuu-
den tiedostamattomasta. Kehityksen mukana kasvatusaate oli muodostunut
tiettyjen arvojen kokonaisuudeksi, joita sitten nyt käytännössä kokeneena
opettajana toteutettiin:
TM: Aatteellisen puolen kysymys tulee tässä. Onko sinulla joku luonteeltaan
uskonnollinen, poliittinen, filosofinen tai joku muunlainen omaksuttu tai
205
oma aate, jolla oli vaikutusta toimintaasi? Miten uskot aatteellisen puolen
vaikuttaneen toimintaasi antamassasi esimerkissä?
OPETTAJA: Kyllä se varmaan vaikutti. Käsitys oikeasta ja hyvästä ja pahas-
ta on osa sitä ja toisten kunnioittaminen ja tietynlainen sallivuuskin, että
antaa ihmisten olla sellaisia, kun ne ovat, tiettyyn rajaan asti. Se on varmaan,
niin osa omaa persoonaa ja vaikuttaa varmaan kaikkiin ratkaisuihin ja aina-
kin tiettyyn rajaan asti.
TM: Liittyykö tähän jonkunlainen oma kehitysprosessi?
OPETTAJA: Varmaan se lähtee ihan omasta lapsuudesta ja omista kokemuk-
sista, pitkä prosessi. En osaa sitä yhtään palauttaa sille tasolle, että mitkä
seikat siinä olisivat vaikuttaneet, mutta siinä ei ole mitään uskonnollista, ei
mitään poliittista. Filosofi pystyy varmaan paremmin sanomaan, onko siinä
jotain filosofista taustalla. Itse en sitä osaa sanoa, että mihin teoriaan se voisi
pohjautua. Enkä ole varmaan sitä mistään muualta myöskään omaksunut,
kyllä se on rakentunut ihan itsekseen omassa päässä.
TM: Selvä. Kerroitkin jo aikaisemmin niistä arvoista tai periaatteista?
OPETTAJA: Arvot nimenomaan.
Filosofis-moraalinen ajattelu ei ole voimakkaasti kytkeytynyt uskonnolli-
seen tai yhteiskunnalliseen ajatteluun.
Uskonnollis-moraalisia ideologisia piirteitä löytyi jonkin verran mutta
pikemminkin taustalta kuin varsinaisesti hyvin ajankohtaisina tai toiminnal-
lisessa muodossa. Uskonnollinen ideologia oli luomassa lähinnä turvalli-
suutta epävarmuuteen ja rohkeutta toimintaan:
OPETTAJA: En tiedä oliko se nyt mikään aate, mutta kyllä minusta uskonto
semmoiseen rehellisyyteen ohjaa, että kaikessa toiminnassa kyllä pyrin ole-
maan mahdollisimman rehellinen. Kyllä minä ajattelin tässä tapauksessa,
että Luoja minua varjelee tässä asiassa (naurahtaa). Että ajattelin, että kyllä se
jotenkin ratkeaa sitten, kun loppujen lopuksi. Minulle rohkeutta antaa us-
kontokin siinä mielessä, että ja ajattelen, että kyllä Luoja huolen minusta
pitää ja tietää totuuden.
TM: Että tavallaan se, että kun yrittää parhaansa, on rehellinen ja yrittää
selvittää asiat - rohkaiseeko se oma, tämä ideologinen puoli siihen suuntaan?
OPETTAJA: Kyllä se rohkaisee ja sitten myös rohkaisee siihen, että minun
mielestä, että jos väärin tekee, niin anteeksi pyytäminen sehän korostuu
uskonnossa. Anteeksi pyytäminen ja anteeksi saaminen, niin kyllä minä
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siinäkin mielessä saan rohkeutta, että jos minä olen jossakin toiminut väärin,
niin minulla on mahdollisuus pyytää anteeksi.
TM: Haluaisitko yksilöidä tätä aatetta millään tavalla vai onko se yleensä
tämmöinen yleisuskonnollinen aate?
OPETTAJA: En tiedä sanoisinko yleisuskonnollinen, mutta raamattuun poh-
jautuva.
TM: Kristillinen näkemys? Kristillinen etiikka?
OPETTAJA: Kyllä, kyllä. Juuri sellainen lähimmäisen huomioiminen ja
myös siinä mielessä, että ei pahuutta voiteta pahuudella, vaan mieluummin
toisinpäin, toimimalla ystävällisesti ja huomioimalla. Ihmisillä voi olla vai-
keuksia, jotka vaikka heijastuu sitten siihen negatiiviseen käyttäytymiseen,
eikä sitä ratkaista takaisin hyökkäämällä.
TM: Ja tässä esimerkissä nimenomaan koit nämä asiat olevan taustalla?
OPETTAJA: Kun minä siinä toimin, en minä siinä miettinyt tätä uskontoa
taustana, vaan minusta se on minulle kaikessa toiminnassa taustalla. Ei
välttämättä tiedostettunakaan selkeästi, että mitähän siellä raamatussa sano-
taan (naurahtaa), vaan taustalla.
Uskonnollinen ideologia esiintyi siis jonkinlaisena taustavakaumuksena opet-
tajan moraaliselle ajattelulle ja toiminnalle.
Poliittinen ideologia merkitsi sitä, että opettajalla oli mukana kaiken
muun ohessa piirteitä yhteiskunnallisista näkemyksistä moraalisessa ajatte-
lussaan ja toiminnassaan:
TM: Oliko siinä tämmöistä poliittistakin näkemystä pohjalla?
OPETTAJA: Miten sen nyt kukakin haluaa tulkita, jos nyt sosiaalisesti
ajattelee minä puhun oikeudenmukaisuudesta ja solidaarisuudesta, kuka ha-
luaa mistäkin näkökulmasta sen tulkita. Ei minulla mitään tuommoista po-
liittista ideologiaa ole, minusta nämä ovat tämmöisiä yhteiskunnallisia näke-
myksiä.
TM: Sitten tälläkin sinun toiminnallasi on yhteiskunnallinen merkitys?
OPETTAJA: Totta kai. Koulu ei voi olla erossa yhteiskunnasta. Ja sitten, kun
ajatellaan tällä hetkellä suvaitsevaisuuskasvatusta ja suvaitsevaisuutta, että
jos me opettajat ei olla suvaitsevaisia niin aikamoisessa liemessä ollaan.
Kyllä meidän täytyy erilaisuutta hyväksyä. Opetussuunnitelmassakin jokai-
nen pitää ottaa yksilönä huomioon.
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Koulukasvatuksella nähtiin näin olevan todellista yhteiskunnallista vaiku-
tusta esimerkiksi suvaitsevaisuuteen yhteiskunnassa.
Opettajien moraalisuuden aatteellinen tausta oli laadullisesti mielenkiin-
toinen. Kokeneilla opettajilla aatteellinen tausta oli kehittynyt ja eheytynyt
omaksi kasvatusfilosofiaksi. Jonkin verran moraalisuuden taustalla oli ha-
vaittavissa myös uskonnon kulttuurista moraalisuutta edistävää vaikutusta.
Kolmanneksi myös poliittista tiedostamista yhteiskunnallisten näkemysten
muodossa löytyi, eli koulu nähtiin osana yhteiskuntaa ja koululla nähtiin
olevan vaikutusta yhteiskunnan tulevaisuuteen.
Seitsemänteen tutkimusongelmaan vastataan, että opettajat tunnistivat
aatteen yhteyden lähinnä joko filosofiseksi, itse muodostetuksi kasvatusaat-
teeksi ja moraalisiksi käsityksiksi tai uskonnosta omaksutuiksi suhtautumis-
tavoiksi tai poliittiseksi ajatteluksi eli yhteiskunnallisiksi näkemyksiksi.
Tutkimuksista (Narvaez, Getz, Rest & Thoma 1999) on näyttöä, että
moraalisella päätöksenteolla ja ajattelulla on voimakas yhteys kulttuuriseen
ideologiaan. Yksilöllinen moraalinen kehitys päätöksenteossa mahdollistaa
erilaisten kulttuurista peräisin olevien ideologioiden sisältöjen käyttämisen
moraalisessa ajattelussa ja toiminnassa, mikä taas toisaalta vaikuttaa moraa-
liseen päätöksenteon suuntaan tuottamalla moraalista ajattelua. Opettajaan
vaikuttavat erilaiset ideologiset lähtökohdat. Ideologisia vaikutteita voidaan
omaksua uskonnosta tai muusta aatteesta. Kotitaustalla on myös merkitystä
tässä suhteessa. Higgins (1995) raportoi, että hänen tutkimillaan kouluilla oli
omat ideologiset taustansa, joilla oli vaikutusta myös opettajien moraaliseen
ajatteluun ja toimintaan. Toisessa koulussa toimittiin vygotskilaisen tutki-
muksen viitekehyksessä, jonka ideologiana oli lyhyesti ”älä tuhoa lapsen
kehittyvää persoonallisuutta” (Higgins 1995, 144). Toisessa koulussa oli
erityinen oikeudenmukaisen koulun filosofia, joka kiteytyi demokratian ja
yhteisöllisyyden vaalimisena (Higgins 1995, 147–148.) Tässä tutkimukses-
sa opettajilla oli pitkälti oma kasvatusfilosofiansa. Uskonnolla tai yhteiskun-
nallisilla aatteilla ei tunnistettu tai tunnustettu olevan suurta merkitystä mo-
raalisessa ajattelussa ja toiminnassa. Tämä oman kasvatusfilosofian muotou-
tuneisuus kokeneilla opettajilla oli yksi moraalisen kehityksen merkki. (Nie-
mi 1995).
Moraalisen ideologian ulottuvuudessa siis ilmeni, että opettajat pyrkivät
toimimaan itse muodostamansa kasvatusajattelunsa mukaisesti, jossa toteu-
tuisi oikeudenmukaisuus ja huolenpito jokaisesta oppilaasta (postkonventio-
naalisuus). Kasvatusajattelun taustalla oli nähtävissä kuitenkin sekä uskon-
nollisia käsityksiä että yhteiskunnallista kannanottoa.
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7.1.9 Työolosuhteet, opettajien käsitykset itsestään ja
sosiaalisista suhteistaan, tyytyväisyys työhön ja
työympäristöön eettisen ajattelun ja toiminnan
taustalla
Tässä tulosluvussa kuvataan laadullisen osan opettajien taustaa. Haastatte-
luissa opettajilta kysyttiin ei-moraalisten tekijöiden yhteyttä eettiseen ajatte-
luunsa ja toimintaansa. Ensin käsitellään laadullisen osan tutkimusongelmaa
8: Millainen merkitys työolosuhteilla on ollut opettajien moraalisessa
ajattelussa ja toiminnassa?
Työolosuhteilla ei tämän tutkimuksen tapauksissa opettajien mukaan ollut
paljon yhteyttä siihen, miten opettajat kertomassaan tilanteessa toimivat,
vaan heidän ajatteluaan ja toimintaansa ohjasi nimenomaan heidän moraali-
set käsityksensä. Ensimmäisessä esimerkissä yksi opettajista pohtii olosuh-
teita ajankäytön ja palkan kannalta, kun taas jälkimmäisessä haastattelulai-
nauksessa on kyse ajankäytön priorisoimisesta ja jaksamisesta työssä:
OPETTAJA: En ole koskaan ajatellut sitä, että kuinka paljon joku homma vie
aikaa. Se vie sen, mikä on tarpeellista.
TM: Otat tämän sillä tavalla, että tämä on tietty tehtävä, joka hoidetaan. Ja
palkka on sitten, mikä on?
OPETTAJA: Niin tehtävä, joka hoidetaan ja se hoidetaan niin hyvin, kun se
on mahdollista. Eihän siitä palkkaa saa edes. (Naurahtaa, myös haastattelija
nauraa). En minä voinut millekkään momentille osoittaa, että olen tämmöi-
sen asian selvittänyt ja olen menettänyt niin ja niin paljon aikaa. Ei toki.
Opettaja tekee kokonaistyöaikaa, mutta saa palkan pidetyistä tunneista. Ja
tämän tyyppiset asiat, nämähän ovat lisääntyneet valtavasti. Joudut selvitte-
lemään valtavasti erinäisiä asioita. Teet sen täysin omasta halusta, omalla
kustannuksella ja niin edespäin.
(Toinen haastattelu)
TM: Onko aikaa yleensä tähän puuttumiseen? Onko se resurssikysymys?
OPETTAJA: Mielestäni sitä on oltava. Aina ensin oppilaaseen liittyvät asiat,
sen huoltaminen, jos on tapaturma tai joku muu, siinä saa auttaa viis aikuista
vaikka jonossa tuolla jossakin, mutta jonottakoot, mutta nämä hoidetaan aina
ensin kuntoon.
TM: Jaksaako sitä puuttua asioihin?
OPETTAJA: Mielestäni on pikemminkin niin, että käy valtavan raskaaksi,
jos niihin ei jaksa puuttua. Sitten se vasta onkin raskasta tää homma. Sitten
tämä on niin levällään tämä homma, että…
209
Opettajat pohtivat tässä tutkimuksessa kertomiensa tapausten yhteydessä
olosuhteita, joissa opettajana tilanteessa toimivat. Erityisesti opettajat pohti-
vat käytettävissä olevia resursseja ja tilannekohtaisia tekijöitä. Opettajat
korostivat omien ja koulun resurssien merkitystä, mutta vanhempien resurs-
sit nähtiin myös erittäin tärkeinä. Tilanteet, joissa opettajat olivat toimineet,
olivat olleet kaikki jollakin tavallaan erityislaatuisia, hankalia tai monimut-
kaisia ja siksi tavallista haasteellisempia. Tilanne oli ollut julkinen, siinä oli
ollut kiirettä tai kuormitusta tai ristiriitaa. Myös yhteisen linjan löytyminen
koettiin olosuhteisiin kuuluvana tekijänä.
Tutkimuksen kokeneilla opettajilla oli selkeä näkemys itsestään moraali-
sen vastuun kantajina. Resursseilla tai tilanteiden erityislaatuisuudella näh-
tiin olevan lähinnä tukeva tai hankaloittava vaikutus, johon oli heidän mu-
kaansa sopeuduttava. Resurssien puutetta tai paljoutta ei pidetty lapsen asian
hoitamisen esteenä, vaan tehtävään kuuluvat velvollisuudet pyrittiin täyttä-
mään joka tapauksessa. Opettajat eivät roolissaan nähneet muita vaihtoehto-
ja.
Ei-moraalisista tekijöistä opettajat pohtivat eniten resursseja ja tilanne-
kohtaisia tekijöitä, mutta näillä ei ollut vaikutusta moraaliseen ajattelun ja
toimintaan tämän tutkimuksen tapauksissa. Opettajat toimivat pikemminkin
resursseista huolimatta kuin niiden armoilla ja tilannekohtaisiin tekijöihin
opettajat valitsivat sopeutumisen tien.
Tärkeysjärjestyksessä resurssien pohdinta kohdistui henkilökohtaisiin,
oppimisympäristön, huoltajien, koulun ulkopuolisiin sekä henkilökunta- ja
aikaresursseihin. Opettajat pohtivat myös tilanteiden omalaatuisuutta, ja
niitä kuvattiin tilanteessa vaikuttaneen erityislaatuisuuden, ristiriitaisuuden,
yksimielisyyden, kiireellisyyden, julkisuuden tai opettajan kuormittuneisuu-
den tilanteessa kautta.
Millainen käsitys opettajilla on itsestään opettajina ja sosiaalista
suhteistaan (laadullisen osan tutkimusongelma 9)?
Opettajia pyydettiin kuvailemaan vapaasti, miten he kokevat roolin-
sa opettajana ulottuvuudella vahva auktoriteetti vs. kaikesta neuvotte-
leva opettaja. Esitän tässä kolmen opettajan kuvaavat vastaukset:
Toisaalta vaadin ja myös valvon, mutta kuuntelen myös. Pyrin keskustele-
maan, mutta on jämäkästi pysyttävä sopimuksissa. Harkintaa on tullut mu-
kaan ajan myötä.
---
Olen mielestäni organisoija ja johtaja porukalle, joka määrittelee toiminnan
rajat. Aikuisena ainoa, jolla on valtakirja tähän, pyrin olemaan demokraatti-
nen ja kuulemaan oppilaita ja suunnittelemaan yhdessä, pidän itse kuitenkin
tämän hallinnassa.
210
---
Toivon, että voin tarvittaessa ottaa sen roolin, jonka tarvitsen suhteessa
lapseen tai ryhmään. Silloin, kun on tarvetta auktoriteetille, olen sellainen,
kun tarvitaan keskustelua olen keskusteleva ja ohjaava, tukemassa itseohjau-
tuvuutta.
Laadulliset vastaukset kuvaavat hyvin kaksijakoisuutta. Rooliin kätkeytyy
vahva johtajuus, auktoriteetti ja opettajan vastuu mutta toisaalta valmius
neuvotella, sovitella ja sopia asioista oppilaiden kanssa sekä kuunnella oppi-
laiden ehdotuksia ja tarpeita.
Kokeneet opettajat näyttävät sopeutuneen kaksiulotteiseen rooliinsa toi-
saalta auktoriteettina, toisaalta diplomaattisena tai demokraattisena neuvot-
telijana. Opettajien mielestä opettajan on pystyttävä muuntumaan tilanteen
ja oppilaiden erilaisuuden mukaisesti. Oppilaat saattavat opettajien mukaan
tarvita joskus ehdotonta auktoriteettia, kun taas joskus on järkevää avoimesti
neuvotella.
Opettajia pyydettiin haastattelussa kuvailemaan laadullisesti vapaasti
sosiaalisia suhteitaan oppilaisiin, työtovereihin ja vanhempiin.
Opettajien suhdetta oppilaisiin voidaan kuvata aikuinen-lapsi- tai opet-
taja-oppilassuhteeksi, jossa opettaja vastuullisena aikuisena huolehtii oppi-
laista ja kasvattaa oppilaita. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien pyrki-
myksenä on kuitenkin säilyttää sellaiset suhteet oppilaisiin, että oppilaat
kokevat turvallisuutta ja helpoksi lähestyä opettajia tarpeissaan:
Olen aikuinen, joka huolehtii oppilaista ja malli, oppilaisiin pitää saada
suhde, että voivat tulla juttelemaan minun kanssa, lapsi kokisi, että minä
huolehdin hänestä, heidän erilaisista tarpeistaan esim. emotionaalisista, olal-
le koputusta, kehua, rohkaisua, kykenen rohkaisemaan, vaikka asetan rajoja
koulussa.
---
Olen heille vahva aikuinen, johon luottaa ja uskoa, huumoripitoinen, salliva,
rohkaiseva, ymmärtävä, välittävä.
Opettajien suhdetta oppilaisiin leimaa siis luotettavuuden ja turvallisuuden
tarjoaminen oppilaille. Opettaja-oppilassuhteessa nähtiin kuitenkin tärkeäk-
si riittävä etäisyys lapseen, koska kyseessä on kuitenkin vain väliaikainen,
institutionaalinen suhde:
Mielestäni tanakka, mutta etäinen, en luo kaverisuhdetta oppilaisiin, olen
kuunteleva, ymmärtävä aikuinen, olen vaativa akateemisesti ja käyttäytymis-
asioissa. Nämä asiat ovat keskustelussa useasti. Lapset ovat ihmisiä, joita
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pyritään ymmärtämään inhimillisesti, ihminen ei itsessään ole paha, teot voi
olla pahoja ja virheitä tehdään.
---
Ehkä pientä pidättyvyyttä, tarkkailen, korrektius, kohteliaisuus, en utele,
luulen, että oppilaat tykkäävät, kaikista ei voi tietää, joskus oltava tiukka -
arvosana laskee. Muuten ”kaveri”, rentous, välittömyys, mutta silti auktori-
teetti.
---
Huumori on sellainen, jolla pelastetaan paljon, autoritäärinen siten, että olen
aikuinen, joka kantaa vastuun, en kanna vihaa, sanon suoraan, lapsi aistii
vihan, en halua olla rakastettu, vaan kasvatan irti itsestäni, saa olla lämpimät
ja läheiset, mutta en tykkää siitä, että lapset roikkuvat minussa. Tietty etäi-
syys: Opettaja-oppilassuhde on vain väliaikainen suhde. Ymmärrän erikoi-
sia lapsia.
Tällainen etäisyys ikään kuin on realiteetti opettajalle. Toisaalta se suojaa
sekä opettajaa että oppilasta liikaa laskemasta opettaja-oppilassuhteen va-
raan.
Opettajien suhdetta työtovereihinsa voidaan kuvata toimivaksi työto-
veruudeksi, johon kuuluu asiallinen yhteistyö ja jopa jonkin verran lämmintä
tukemista ja asioiden jakamista. Riittävä kunnioittava etäisyys koetaan luon-
nollisena ja työtoverisuhteisiin kuuluvana asiana:
Normaalia työtoveruutta, ehkä neutraalia, tulen toimeen kenen kanssa
tahansa...työtoverit ovat työtovereita... Saatan ottaa ikäviä asioita esille, jos
on. Jos koskee porukkaa, otan porukan edessä esille. Jotkut mölyt jää ma-
haankin.
---
Meillä on yhtenäinen työyhteisö. Monen kollegan kanssa todella läheiset
välit, voi luottaa, saa avun...en riitele, olen vahvatahtoinen, mutta ihmissuh-
teet haluaisin säilyttää hyvinä. Asioista voidaan keskustella...
---
Kaikkien kanssa voi tehdä yhteistyötä, kuitenkaan kaikkia ei tarvitse rakas-
taa, jokainen voi toimia omalla tavallaan, hyväksyn sen, ovat osaavia kaikki.
Tämän tutkimuksen opettajien suhdetta kollegoihin kuvaa asiakeskeisyys,
opetustehtävän suorittaminen yhteistyössä toisten opettajien kanssa, keski-
näisen kunnioituksen hengessä. Joillakin opettajilla oli myös sellaisia työto-
veruussuhteita, jotka koettiin tavallista läheisemmiksi.
Opettajien suhdetta vanhempiin voidaan kuvata yhteisen kasvatusvas-
tuun kantamisena. Yhteistyölle on varattu yhteiset foorumit, joita ovat van-
hempainillat, tapaamiset sekä yhteydenpito eri välineiden avulla. Tämän
tutkimuksen opettajien suhteet vanhempiin olivat asiakeskeisiä: opettajat
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pyrkivät pitäytymään ammattiroolissaan. Näin tapahtui myös oppilaiden
koulunkäyntiin liittyvissä kysymyksissä, ollessaan vuorovaikutuksessa van-
hempien kanssa, vaikkakin jaettu kasvatusvastuu ja kokemukset kasvatuk-
sesta yleensä saivat opettajat ja vanhemmat tuntemaan yhteenkuuluvuutta.
Seuraavat esimerkit kuvaavat tätä.
Tulen hyvin toimeen vanhempien kanssa yleensä. Tämän luokan kohdalla ei
vielä ole paljon kokemusta. Neljä kertaa lukuvuodessa vanhempain illat,
vanhempien toiveet huomioidaan ja koulun asiat myös esille. Tilaisuuksia
järjestetään tarpeen mukaan esim. kriisipalavereita. Jos menee hyvin, niin
yhteisiä iltoja vanhempien ja oppilaiden kanssa, esim. pikkujoulu/nyyttikes-
tit.
---
Vanhempien käsitystä muokkaavat lapsen käsitykset, kaikki ei saata pitää
minusta, mutta pyrin olemaan rakentava, kasvatus on koettu yhteiseksi teh-
täväksi, välitön suhde, jutellaan kuin tutut vanhempien kanssa, kunnioitan
kotien periaatteita ja pyrkinyt vanhempien omaan oivallukseen.
---
Pedagogisten kysymysten asiantuntija on opettaja, vanhemmat tuntevat lap-
sen, tästä seuraa neuvottelu- ja keskustelusuhde. Perustuu keskusteluun ja
vuorovaikutukseen, suhteet toimivat.
---
En ole tavannut vielä kaikkia. Pidättyväinen...on arvostettu vanhempien
puolelta, vanhempainillat toiminut yhteistyön välineenä. Vanhemmissakin
on eroa, yleensä...luottavat osaamiseeni.
---
En vielä tiedä, mutta oppilaat ja vanhemmat ovat ottaneet yhteyttä - ei
negatiivista. Haastattelut myöhemmin, yhteinen itsearviointi tulossa.- Omat
lapset tekee paljon, vanhemmat arvostavat, kun on omia lapsia, myös minua
auttaa tämä ymmärtämään vanhempia. Jos näyttää kiristyvän, olemalla taval-
linen ja rehellinen- ei asiantuntija, siitä on apua: Arvostan vanhempien
mielipidettä, ehdotan, mutta en liian jyrkästi.
Yhteistyö todettiin sujuvaksi. Suhteiden hoitaminen vanhempien kanssa on
kuitenkin vaikeampaa kuin suhteiden hoitaminen lapsiin tai työtovereihin.
Yhteydenpito vanhempiin oli monimutkaisempaa, koska vanhempien odo-
tukset, toiveet ja suhtautuminen kouluun sinänsä vaihtelevat paljon ja heihin
tutustuminen vie enemmän aikaa. Opettajilla oli myös kokemusta tilanteista,
joissa vanhempien kanssa oli ollut vaikea tehdä yhteistyötä. Opettaja ja
vanhemmat eivät esimerkiksi olllet ymmärtäneet toisiaan, vanhemmat olivat
reagoineet yllättävästi tai opettaja-vanhempisuhteesta oli puuttunut luotta-
mus.
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Millainen käsitys opettajilla on tyytyväisyydestään työhönsä ja työ-
ympäristöönsä (laadullisen osan tutkimusongelma 10)?
Opettajia pyydettiin kuvailemaan tyytyväisyyttään työhönsä ja työympä-
ristöönsä. Yleisesti ottaen opettajat viihtyivät työssään ja olivat tyytyväisiä
työhönsä. Tyytyväisyyttä perusteltiin mukavilla ja asiantuntevilla työtove-
reilla ja mahdollisuudella työskennellä lasten ja muutenkin ihmisten kanssa:
Pidän lapsista ja työskentelystä ihmisten parissa.
---
...lapset, fiksut aikuiset opiskelijat työtovereina, ammattitaitoiset kollegat...
---
Työtoverit vaikuttavat positiivisesti, eri ikäisiä kollegoja, mukavat oppilaat,
opetusharjoittelijat lisäävät mielenkiintoa, pysyy nuorena nuorten kanssa.
Oppilaat käyttäytyvät nyt mukavasti ja lähimpien työtovereiden kanssa on
voinut ”räksättää”...lasten kanssa työskentely.
Opettajan työhön liittyvä sosiaalisuus oli tämän tutkimuksen opettajille mie-
luinen puoli työtä. Koulu koettiin myös työyhteisönä myönteiseksi.
Tyytyväisyyttä perusteltiin myös työn luonteella ja vaihtelevuudella, haas-
teilla ja kehittymismahdollisuuksilla sekä työssä johdon puolelta koetulla
tuella. Työ koettiin haasteellisena, mutta siihen liittyi hallinnan tunne:
Tekijöinä työn vaihtelevuus, ”elävä materiaali” lapset...hyvät resurssit, kou-
lutusmahdollisuudet.
---
Pidän suunnittelusta ja, (että saa) toteuttaa asioita omalla tavallaan, työ ei ole
pitkäveteistä...käsiteltävien asioiden monipuolisuus.
---
Monipuolista, haasteellista...oppilaat, opiskelijat, täydennyskouluttajana
kenttäopettajille, pidän tuntumaa opettajan koulutuksen puolelle.
---
Kiire, josta voisi opetella käyttämään nimitystä ”myönteinen ja ylläpitävä
stressi”.
---
Työ motivoivaa, oppilaat ja opiskelijat, työssä voi kehittää ja kehittyä, fyysi-
nen ympäristö erinomainen, johdon vahva tuki työlle.
Perusteluissa tyytyväisyyttä vähensi jonkin verran väsyminen lapsiin ja kiire.
Opettajan työn realiteetit, väsyminen toisinaan lasten maailmassa toimimi-
seen ja kiire, tunnustettiin.
Opettajien käsitykset itsestään, sosiaalisista suhteistaan, tyytyväisyydes-
tään työhönsä ja työympäristöönsä olivat myönteiset. Opettajuus koettiin
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ehjänä ja tasapainoisena, vaikkakaan opettajat eivät allekirjoittaneet elävän-
sä täydellisessä maailmassa.
Opettajilla oli kaiken kaikkiaan työnsä hallinnan tunne, joka ilmeisesti sai
aikaan tyytyväisyyttä itseen, toisiin ja työympäristöön. Epäilemättä opetta-
jan moraalisen kehityksen tasolla ja opettajan käsityksellä itsestään opettaja-
na, opettajan sosiaalisilla suhteilla, opettajan tyytyväisyydellä työhönsä sekä
opettajan tyytyväisyydellä työympäristöönsä on yhteyksiä, koska kehittynyt
ammatillinen moraalisuus on ilmeisesti yksi osa selkeytynyttä ja ehjää mi-
nuutta, joka ilmenee työroolin sopivuutena ja mielekkyytenä. Toisaalta tä-
män tutkimuksen perusteella voidaan myös väittää, että moraalisuus eli
oikeudenmukaisuus ja huolenpito opettajana näkyy hyvinä sosiaalisina suh-
teina ja hyvänä työskentelyilmapiirinä.
Teoreettiset näkökulmat ei-moraalisiin tekijöihin tukevat edellisiä tulok-
sia. Persoonallisuudeltaan työympäristöön sopivat henkilöt sopeutuvat par-
haiten työhönsä (Holland 1985). Tasapaino yksilön ja ympäristön tarpeiden
kanssa saa aikaan elämän ja työn kokemisen mielekkäänä (Super 1980,1994;
Levinson 1986; Schein 1978, Herriot 1992). Opettajan ammatillisessa kas-
vussa ammattitaitojen kehittymiseen, persoonallisuuden kasvun vaiheisiin ja
kognitiivisten prosessien kehittymiseen pätevät samat lainalaisuudet siinä
mielessä, että kunkinhetkisten työn haasteiden ja kykyjen vastaavuus sekä
tukeva työympäristö edesauttavat opettajan onnistumista ja tyytyväisyyttä
työssä. (Niikko 1998, 60, 32–34).
Ei-moraaliset tekijät olivat tämän tutkimuksen opettajille toisarvoisia.
Sisäistetty moraalisuus oli opettajille tärkein lähtökohta työn suorittamiseen,
eikä selityksiä haettu ulkonaisista tekijöistä. Tämä kuvaa kehittynyttä mo-
raalisuutta (postkonventionaalisuus) opettajien pedagogisessa ajattelussa ja
toiminnassa.
7.2 Opettajan ajattelun ja toiminnan laadullisen
kuvauksen yhteenveto ja tarkastelu
Tässä luvussa on tarkoitus vetää yhteen tutkimuksen laadullisen osan tutki-
mustulokset opettajan eettisen ajattelun ja toiminnan kuvauksesta. Kokonai-
suutena edellä selostettujen tulkintojen ja luokitusten pohjalta syntynyt ku-
vaus näkyy taulukosta 12.
Taulukossa 12 laadulliseen analyysiin perustuva luokittelu on koottu si-
ten, että moraalisen ajatteluun sijoitettiin moraalisen sensitiivisyyden, ide-
ologian ja päätöksenteon ulottuvuudet. Moraaliseen toimintaan sijoitettiin
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TAULUKKO 12.  Opettajan eettisen ajattelun ja toiminnan laadullinen
kuvaus.
Opettajan eettinen ajattelu Opettajan eettinen toiminta 
Moraalinen sensitiivisyys 
-oppilaan taustat (oppilaan ominaisuudet, 
perhetausta, luokan tausta) 
-kasvatustavoitteet (sosiaaliset taidot, oppi-
sisällöt) 
-ennen toimintaa tapahtunut pohdinta 
(vaihtoehdot, näkökulmat, tunteet, tavoitteet) 
-menneisyyden kokemukset (henkilökohtaisen 
elämän kokemukset, kokemukset konflikti-
tilanteista ja ongelmanratkaisuprosesseista) 
-oman toiminnan arviointi (toimintastrategia, 
periaatteet, seuraukset, toimintatapa, 
vuorovaikutus) 
Moraalinen motivaatio 
 
 
-hyvän työskentelyilmapiirin 
saavuttaminen 
-kasvattajana toimiminen 
-asiantuntijana toimiminen 
-motivoiva oma kokemus 
Moraalinen ideologia 
-filosofinen (opettajan oma kasvatusfilosofia) 
-uskonnollinen (uskonnosta peräisin olevat 
käsitykset) 
-poliittinen (yhteiskunnalliset näkemykset) 
Moraalinen luonne 
-käytännöllisesti parhaan 
ratkaisun toteuttaminen 
-moraalisen vastuun 
toteuttaminen 
-normien mukainen 
toteuttaminen 
Moraalinen päätöksenteko 
-moraaliset periaatteet: kasvatusvastuu, yksilön 
kunnioittaminen, huolenpito, rehellisyys, 
suvaitsevaisuus, yhteisvastuu, normien ylläpito, 
rajojen asettaminen, tarpeenmukaisuus, 
neuvottelu, velvollisuuden noudattaminen, 
perusteltavuus, asiantuntijuus, tasa-arvoisuus, 
oppilaan parhaaksi toimiminen, inhimillisyys, 
luottamuksen saavuttaminen, vastavuoroisuus, 
kestävyys, mallintaminen, rohkaiseminen, 
anteeksiantamus, lain noudattaminen, rohkeus, 
tasapuolisuus, intuitiivisuus, luovuttaminen ja 
oppilaasta iloitseminen 
Moraalinen yhteisö 
 
 
-yhteisöllisen moraalin 
rakentaminen yhteistyössä 
-yhteisöllisten normien 
ylläpitäminen 
-yhteisöllisen moraalisuuden 
tiedostaminen 
Ei-moraaliset tekijät 
-resurssit: henkilökohtaiset, oppimisympäristön, henkilökunnan, huoltajien, 
ajalliset ja koulun ulkopuoliset resurssit 
-tilannekohtaiset tekijät: tilanteen erityislaatuisuus, ristiriitaisuus, yksimieli-
syyden ilmeneminen osapuolten kesken, kiireisyys tilanteessa, tilanteen 
julkisuuden pohdinta, opettajan kuormittuneisuus tilanteessa 
-opettajan käsitys itsestään opettajana, opettajan sosiaaliset suhteet, opettajan 
tyytyväisyys työhönsä, opettajan tyytyväisyys työympäristöönsä 
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moraalinen motivaatio, luonne ja yhteisö. Taulukon alle lisättiin, ei niinkään
moraalisia vaan kontekstuaalisia tekijöitä, jotka ilmenivät kokeneiden luo-
kanopettajien kertomuksissa. Nämä – kuitenkin tärkeät – taustatekijät luokit-
tuivat resursseihin, tilannekohtaisiin tekijöihin ja opettajan henkilökohtai-
siin käsityksiin itsestään, sosiaalisista suhteistaan, työtyytyväisyydestään ja
työympäristöönsä.
Opettajien eettistä ajattelua ja toimintaa voidaan kuvata prosessina, jossa
moraalisen ajattelun ja toiminnan ulottuvuudet ovat mukana prosessin eri
vaiheissa. Ulottuvuuksien sisällä olevat luokat ovat siinä tärkeysjärjestyk-
sessä, joka tulkittiin laadullisen analyysin ja koodausmäärien perusteella.
Kuvauksessa opettajan eettisyys jakautuu ajatteluun ja toimintaan sekä
niissä ilmenevään kuuteen ulottuvuuteen. Ajattelun muodostavat moraalinen
sensitiivisyys, ideologia ja päätöksenteko, toiminnan moraalinen motivaa-
tio, luonne ja yhteisö. Ajattelu sisältää kognitiivisia struktuureja ja toiminta
toiminnan struktuureja. Eri ulottuvuuksien ja ajattelun ja toiminnan struktuu-
rien välillä on vuorovaikutusta. Ärsykkeitä tulee eri ulottuvuuksista sekä
ajattelun ja toiminnan struktuureista, esimerkiksi jossakin tilanteessa tulee
impulsseja opettajan omista periaatteista (moraalinen päätöksenteko), mutta
toisaalta myös yhteisön toiminnasta (moraalinen yhteisö). Yksilö toimii näin
erilaisten impulssien virrassa valiten siitä joko tiedostamattomasti tai tiedos-
tetusti sellaisen impulssin tai impulsseja, jotka sitten näkyvät konkreettisena
toimintana ja toteutuvana moraalisuutena. Toisaalta toiminnasta saadut ko-
kemukset voivat mahdollisesti muuttaa joko ajattelun tai toiminnan struktuu-
reja.
Moraalinen sensitiivisyys on opettajan moraalisessa ajattelussa herkkyyt-
tä moraalisten näkökulmien havaitsemisessa, empatiakykyä ja erilaisten toi-
minnallisten vaihtoehtojen tiedostamista (Rest 1994, 23). Moraalinen sensi-
tiivisyys kohdistuu opettajilla erityisesti oppilaan taustoihin, luokan taustoi-
hin, oppilaan ominaisuuksiin ja perhetaustaan sekä kasvatustavoitteisiin,
erityisesti sosiaalisten taitojen kehittämiseen ja oppiaineiden tavoitteisiin.
Lisäksi läheisesti toimintaan kytkeytyen moraaliseen sensitiivisyyteen liittyy
tilanteen tulkintaa, tavoitteiden, tunteiden ja vaihtoehtojen pohdintaa ennen
toimintaa, omien kokemusten pohdintaa joko työstä tai yksityiselämästä
sekä oman toiminnan arviointia toiminnan seurausten, toimintastrategian ja
-tavan sekä sosiaalisen vuorovaikutuksen osalta.
Moraalinen ideologia on opettajan moraalisessa ajattelussa aatteellinen
sisältö ja tausta moraalisuudelle (Narvaez ym. 1999). Opettajilla perustavan-
laatuinen moraalinen ideologia koostuu omasta kasvatusaatteesta, johon
opettaja on päätynyt kehityksessään. Se sisältää arvoja, joita opettaja toteut-
taa työssään, kuten yksilön kunnioittaminen ja huolenpito. Lisäksi ideologis-
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ta sisältöä moraaliseen ajatteluun antavat uskonnolliset ideologiat ja poliitti-
set eli yhteiskunnalliset näkemykset.
Moraalinen päätöksenteko on opettajan moraalisessa ajattelussa kykyä
valita oikea ja hyvä vaihtoehto toiminnalle (Rest 1994, 24). Moraalinen
päätöksenteko perustuu moraalisille periaatteille, kuten kasvatusvastuu, yk-
silön kunnioittaminen, huolenpito, rehellisyys, suvaitsevaisuus ja yhteisvas-
tuu. Muita vaikuttavia periaatteita ovat mm. normien ylläpito, rajojen asetta-
minen, tarpeenmukaisuus, neuvottelu, velvollisuuden noudattaminen, perus-
teltavuus, asiantuntijuus, tasa-arvoisuus, oppilaan parhaaksi toimiminen,
inhimillisyys, luottamuksen saavuttaminen, vastavuoroisuus, kestävyys,
mallintaminen, rohkaiseminen, anteeksiantamus, lain noudattaminen, rohke-
us, tasapuolisuus, intuitiivisuus, luovuttaminen ja oppilaasta iloitseminen.
Moraalinen motivaatio opettajan toiminnassa on halua toimia oikeaksi ja
hyväksi katsomallaan tavalla (Rest 1994, 24). Moraalinen motivaation muo-
toja ovat esimerkiksi halu saavuttaa hyvä työskentelyilmapiiri, halu toimia
kasvattajana ja asiantuntijana. Lisäksi jokin henkilökohtainen kokemus voi
olla erittäin motivoiva.
Moraalinen luonne opettajan toiminnassa on kykyä toteuttaa oikeaksi ja
hyväksi katsomansa (Rest 1994, 24). Toteuttamista määrää toteuttamiskel-
poisuus käytännössä ja opettajan kokema moraalinen vastuu. Lisäksi vallit-
sevat moraaliset normit voivat ohjata moraalisuuden toteuttamista.
Moraalinen yhteisö on opettajan ja kouluyhteisön moraalisessa toimin-
nassa merkittävä tekijä yhteisöllisen moraalisuuden toteutumisessa (Higgins
ym. 1984, 87). Moraalisuuden toteutuminen kouluyhteisössä riippuu yhtei-
söllisen moraalin toteutumisen tasosta, joka taas riippuu yksilöiden toteutta-
masta yhteisöllisen moraalisuuden tasosta. Opettajan kannalta merkityksel-
lisintä siinä on se, että opettaja pyrkii aktiivisesti rakentamaan yhteisöllistä
moraalia yhteistyössä kouluyhteisön muiden jäsenten kanssa. Yhteisöllisen
moraalin rakentaminen perustuu tällöin tasa-arvoiseen keskusteluun ja osal-
listumiseen sekä avoimuuteen tavoitteena mahdollisimman laajan oikeuden-
mukaisuuden ja huolenpidon toteutuminen. Lisäksi yhteisöllisen moraalin
toteutuminen voi rajoittua vain yhteisöllisten normien ylläpitämiseen tai
yhteisöllisen moraalisuuden passiiviseen tiedostamiseen.
Kuvauksessa on otettu huomioon myös ei-moraalinen ulottuvuus, johon
sisältyy resurssien antamat mahdollisuudet ja rajat, tilannekohtaiset tekijät,
opettajan käsitys itsestään opettajana, opettajan sosiaaliset suhteet, opettajan
tyytyväisyys työhönsä ja työympäristöönsä (Holland 1985; Super 1980,1994;
Levinson 1986; Schein 1978, Herriot 1992; Niikko 1998).
Tämän tutkimuksen laadullisen osan teoreettis-empiirinen anti on näin
kiteytynyt laadulliseksi kokonaiskuvaukseksi opettajan eettisestä ajattelusta
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ja toiminnasta. Tämä kuvaus on tutkimusprosessin lopputuloksena syntynyt
yksi uusi mahdollisuus ymmärtää opettajan eettistä ajattelua ja toimintaa.
7.3 Opettajan ajattelun ja toiminnan
määrällinen kuvaus
Määrällisessä tutkimusosassa siirrytään tarkastelemaan opettajan eettistä
ajattelua ja toimintaa kyselyaineistoon perustuen, tilastomenetelmällisellä
tutkimusotteella. Tarkoituksena on saada yleiskuva opettajista ja heidän
työssään ilmenevästä eettisyydestä.
7.3.1 Yleisimmät opettajien kohtaamat eettisesti
haasteelliset tilanteet
Määrällisen tutkimusosan ensimmäisessä tutkimusongelmassa kysytään: Mitkä
ovat yleisimmät opettajien kohtaamat eettisesti haasteelliset tilanteet? Eetti-
sesti haasteellisten tilanteiden yleisyyttä selvitettiin 23 erilaisen tilanteen
avulla. Kuusi tilanteista oli suunnattu opettajille, joiden oppilaiden joukossa
oli myös vähemmistöoppilaita, kuten uskonnollisiin vähemmistöihin kuulu-
via oppilaita tai maahanmuuttajia. Taulukossa 13 on kuvattu tilanteiden
yleisyyttä.
TAULUKKO 13. Opettajien oppilaan kanssa kohtaamien eettisesti
haasteellisten tilanteiden yleisyys keskiarvoina ja prosenttijakaumina
Melko usein ja usein -vastausten mukaan.
TAULUKKO 13. jatkuu seuraavalla sivulla.
Tilanne N Kes-
ki-
arvo 
Kes-
ki-
ha-
jonta 
Melko 
usein ja 
usein (%) 
(* 
Opettajalla on vaikeus päättää oppilaan 
arviointiperusteista. 
 
447 
 
2.3 
 
0.8 
 
7 
Opettaja puhuttelee tai rankaisee oppilasta. 447 2.9 0.8 24 
Oppilas arvostelee opettajan opetusta. 447 2.1 0.7 4 
Opettajalla on epävarmuus oppilasasian 
kuulumisesta vaitiolovelvollisuuteen. 
 
425 
 
1.9 
 
1.0 
 
7 
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TAULUKKO 13. jatkoa edelliseltä sivulta.
*) Asteikko 1=ei lainkaan, 2=harvoin, 3=melko harvoin, 4=melko usein, 5=usein.
Opettaja käsittelee oppilaan arkaluontoisia 
asioita. 
 
440 
 
2.9 
 
1.1 
 
29 
Kollega kohtelee oppilasta arveluttavalla 
tavalla. 
 
443 
 
2.2 
 
0.9 
 
8 
Opettaja huutaa oppilaalle tai syyttelee 
tätä. 
 
449 
 
1.8 
 
0.7 
 
1 
Oppilas on eri mieltä kuin opettaja. 447 2.7 0.7 13 
Oppilas huomauttaa opettajaa 
puolueellisuudesta. 
 
448 
 
1.7 
 
0.7 
 
1 
Oppilaalla on negatiivinen asenne 
koulutyötä kohtaan. 
 
446 
 
2.9 
 
0.9 
 
20 
Oppilas petkuttaa tai valehtelee. 447 2.4 0.7 8 
Oppilas käyttäytyy sopimattomasti. 449 2.9 0.9 23 
Oppilas kiusaa toista oppilasta. 447 2.8 0.8 15 
Opettajilla ei ole yhteistä linjaa oppilailta 
kielletyissä asioissa. 
 
441 
 
2.5 
 
1.0 
 
18 
Opettajilla ei ole yhteistä linjaa oppilailta 
vaadittavissa koulun käytännöissä. 
 
441 
 
2.5 
 
1.0 
 
18 
Oppilailla ei ole riittävästi oikeutta päättää 
yhteisistä säännöistä koulussa. 
 
441 
 
2.6 
 
0.9 
 
14 
Oppilaalla on vakavia oppimisen 
vaikeuksia. 
 
447 
 
3.1 
 
0.9 
 
29 
Vähemmistöoppilaan uskonnolliset 
oikeudet jäävät ottamatta huomioon. 
 
158 
 
1.8 
 
0.9 
 
5 
Vähemmistöoppilaan velvollisuuksissa 
osallistua jonkin aineen opetukseen on 
ristiriitaa. 
 
 
158 
 
 
1.9 
 
 
1.0 
 
 
8 
Vähemmistöoppilaan kulttuurinen 
identiteetti jää ottamatta huomioon. 
 
158 
 
2.7 
 
1.2 
 
34 
Opettajalla on vaikeuksia luottaa 
vähemmistöoppilaaseen. 
 
158 
 
1.6 
 
0.8 
 
4 
Enemmistöoppilas käyttäytyy huonosti 
vähemmistöoppilasta kohtaan. 
 
158 
 
2.2 
 
0.9 
 
6 
Vähemmistöoppilas käyttäytyy huonosti 
enemmistöoppilasta kohtaan. 
 
158 
 
2.0 
 
0.9 
 
5 
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Melko usein- ja usein -vastausten määrän perusteella opettajien kohtaa-
mien eettisesti haasteellisten tilanteiden yleisyydessä oli eroja. Yleisintä oli,
että opettaja joutui käsittelemään oppilaan arkaluontoisia asioita. Opettajan
työ on varsin henkilökohtaista, ja siinä ilmenee oppilaasta ja hänen taustas-
taan asioita, joiden tietäminen vaatii opettajalta vastuullisuutta ja hienotun-
teisuutta. Oppilaantuntemus on tärkeää, mutta tiedot on tarkoitettu opettajal-
le ammatillisen toiminnan perustaksi. Toiseksi yleisintä oli, että oppilaalla
oli vakavia oppimisen vaikeuksia. Opettajan työssä työskennellään oppimi-
sen parissa, eikä oppimisvaikeudet ole yllätys. Jo ajatus ns. kehityksen lähi-
vyöhykkeellä työskentelystä sisältää aina uusien haasteiden tarjoamisesta
oppilaille ja vaatimusten nostamisesta ylemmäksi, kun edellinen osaamisen
taso saavutetaan (Tappan 1998). Kuitenkin joskus kyseessä ovat sellaiset
oppimisen vaikeudet, joiden selvittämiseksi tarvitaan ylimääräistä aikaa ja
mahdollisesti eritysopettajan sekä muiden ammattilaisten apua.
Kolmanneksi eniten opettajat joutuivat puhuttelemaan tai rankaisemaan
oppilaita. Oppilaiden käyttäytyminen ei aina ole tavoitteiden suuntaista eikä
koulutyöskentely sellaista, että se jaksaisi innostaa oppilaita. Koulun käyn-
nissä on usein ”työn maku”, eikä se välttämättä tunnu oppilaasta mielekkääl-
tä. Silloin joudutaan tilanteisiin, joissa opettajan pitää koettaa saada oppilas
motivoitumaan. Opettajan viimeisiä keinoja ovat sitten puhuttelut ja rankai-
sut, jos yhteisymmärrykseen työskentelystä ei päästä. Samalla tavalla ylei-
simpiä olivat tilanteet, joissa oppilas oli käyttäytynyt sopimattomasti ja
oppilaalla oli ollut negatiivinen asenne koulutyötä kohtaan. Vähemmistöop-
pilaita opettavien joukossa tilanne, jossa vähemmistöoppilaan kulttuurinen
identiteetti oli jäänyt ottamatta huomioon, oli yleisin. Monikulttuurisuus ja
oppilaiden hyvinkin erilaisten taustojen huomioiminen näytti olevan edel-
leen suuri haaste opettajille. Tilan antaminen oppilaan identiteettiin kuulu-
ville asioille unohtuu helposti.
Keskiarvojen perusteella yleisempiäkin eettisesti haasteellisesti tilanteita
oli kohdattu vain melko harvoin, joten opettajilla ei näytä olevan vakavia
eettisiä haasteita, vaikka he niitä kohtaavatkin aina silloin tällöin. Kuitenkin
on selvää, että jokaisella opettajalla pitäisi olla valmiuksia kohdata eettisesti
haasteellisia tilanteita. Erityisesti tilanteiden yleisyyden perusteella voima-
varoja pitäisi suunnata valmiuksien kehittämiseen ajatellen oppilastietojen
käsittelyä, oppimisvaikeuksien selvittämistä, ristiriitojen ratkaisuja sellais-
ten oppilaiden kanssa, jotka eivät toimi koulun odotusten mukaisesti, sekä
vähemmistöjen osalta heidän kulttuurisen identiteettinsä huomioimiseen.
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7.3.2 Erot erilaisten opettajien välillä heidän
kohtaamiensa eettisesti haasteellisten tilanteiden
yleisyydessä
Määrällisen tutkimusosan toinen tutkimusongelma oli: Onko erilaisten opet-
tajien välillä eroja heidän kohtaamien eettisesti haasteellisten tilanteiden
yleisyydessä?
Eettisesti haasteellisten tilanteiden yleisyyden yhteyttä työkokemukseen
vertailtiin. Taulukossa 14 on kuvattu löydetyt yhteydet. Teoreettisessa taus-
tasta nousi oletus, että opettajan kokeneisuudella saattaisi olla yhteyttä eetti-
sesti haasteellisten tilanteiden yleisyyteen. Siksi ajateltiin, että kokeneilla
opettajilla saattaisi olla eettisesti haasteellisia tilanteita vähemmän kuin ko-
kemattomammilla. Kokemuksen tuoman osaamisen ja varmuuden otaksut-
tiin näkyvän eettisesti haasteellisten tilanteiden vähäisempänä määränä ko-
keneemmilla opettajilla kuin kokemattomammilla.
TAULUKKO 14. Opettajien kohtaamien eettisesti haasteellisten
tilanteiden yleisyyden yhteys työkokemuksen määrään (Pearsonin
korrelaatiokerroin).
Tilanteen yleisyys (* N Yhteys työ-
kokemuksen 
määrään 
Merkit-
sevyys 
Opettaja puhuttelee tai rankaisee oppilasta. 444 -.23 .000 
Opettajalla on epävarmuus oppilasasian 
kuulumisesta vaitiolovelvollisuuteen. 
 
422 
 
.20 
 
.000 
Oppilas on eri mieltä kuin opettaja. 444 -.10 .045 
Oppilaalla on negatiivinen asenne koulutyötä 
kohtaan. 
 
443 
 
-.13 
 
.007 
Oppilas petkuttaa tai valehtelee. 444 -.15 .001 
Oppilas käyttäytyy sopimattomasti. 446 -.21 .000 
Oppilas kiusaa toista oppilasta. 444 -.11 .022 
Oppilaalla on vakavia oppimisen vaikeuksia. 444 -.10 .041 
 *) Asteikko 1=ei lainkaan, 2=harvoin, 3=melko harvoin, 4=melko usein, 5=usein.
Tulokset ovat lähinnä suuntaa antavia. Korrelaatiot ovat pieniä, vaikka
tilastollista merkitsevyyttä ilmeneekin. Kokeneemmat opettajat kohtasivat
kokemattomampia vähemmän erityisesti tilanteita, joissa puhutellaan tai
rankaistaan oppilasta, oppilaalla on negatiivinen asenne koulutyötä kohtaan,
oppilas petkuttaa tai valehtelee sekä oppilas käyttäytyy sopimattomasti. Ole-
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tetut erot kohdistuivat erityisesti oppilaiden moraalisen käyttäytymisen on-
gelmiin. Nuoremmilla opettajilla oli enemmän ristiriitoja oppilaiden kanssa.
Sen sijaan kokeneemmat opettajat olivat kokemattomampia useammin epä-
varmoja vaitiolovelvollisuudestaan eli pohtivat tietojen käyttöä ja käsittelyä
työssään. Ilmeisesti vaitiolovelvollisuudesta ei ole olemassa riittävän selkei-
tä ohjeita tai ainakaan kokeneet opettajat eivät niistä tiedä riittävästi. Lisäksi
oppilaat olivat erimielisiä opettajan kanssa, kiusasivat toisia ja oppilailla oli
jonkin verran enemmän oppimisvaikeuksia kokemattomampien opettajien
kanssa. Hypoteesi työkokemuksen yhteydestä eettisesti haasteellisten tilan-
teiden määrää toteutui vain osittain. Näiltä osin kehittyvä eettinen asiantun-
tijuus opettajan työssä olisi rajautunut erityisesti oppilaiden moraaliseen
kasvattamiseen ja oppimisvaikeuksien selvittämiseen.
Seuraavaksi vertailtiin ala- ja yläkoulun opettajien eettisesti haasteellis-
ten tilanteiden yleisyyttä. Vertailu on kuvattu taulukossa 15. Teoreettisista
lähtökohdista oletettiin, että alakoulussa olisi vähemmän eettisesti haasteel-
lisia tilanteita kuin yläkoulussa, koska oppilaat ovat kuohuvammassa kehi-
tysvaiheessa ja toisaalta koulujärjestelmissä on eroa. Alakoulussa luokan-
opettajan suhde oppilaisiin on pysyvämpi, mikä edistää parempia opettaja-
oppilassuhteita. Yläkoulun aineenopettajajärjestelmän hajanaisuus näkyy
erityisesti siinä, että opettaja-oppilassuhteet jäävät helposti ohuiksi, mistä
seuraa oppilaiden suurempi vapaus. Erityisesti se on ongelmallista oppilail-
le, jotka tarvitsevat erityistä huomiota.
Opettajien keskiarvot eivät eroa kovin paljoa toisistaan, mutta tilastolli-
sen merkitsevyyden pohjalta voidaan tehdä suuntaa antavia päätelmiä. Hy-
poteesi toteutui etenkin siinä, että yläkoulussa kohdattiin useammin oppilaan
negatiivista asennetta koulutyötä kohtaan kuin alakoulussa. Yläkoulun oppi-
laan kehitysvaihe on haasteellinen opettajille. Samoin yläkoulussa oli ala-
koulua enemmän tilanteita, joissa opettajilla ei ollut yhteistä linjaa oppilailta
kielletyissä asioissa tai oppilailta vaadittavissa käytännöissä ja joissa oppi-
lailla ei ollut riittävästi oikeutta päättää yhteisistä säännöistä koulussa. Joh-
topäätöksenä voidaan todeta, että yläkoulun aineenopetusjärjestelmän puute
on mm. se, että koulussa ei pääse muodostumaan yhtenäisiä käytänteitä
koulunpidossa, ja varsinkin yhteinen päätöksenteko oppilaiden kanssa on
vaikeaa, kun osallisia on runsaasti. Oppilaisiin ei saateta myöskään luottaa,
koska ajatellaan heidän olevan sellaisessa elämänvaiheessa, jossa he eivät
pysty johdonmukaiseen ja järkevään yhteisöllisyyden rakentamiseen. Oppi-
laiden mielipide saattaa siitä syystä jäädä kuulumattomiin.
Vähemmistöoppilaita opettavien joukossa yläkoulussa kohdattiin alakou-
lua enemmän tilanteita, joissa vähemmistöoppilaan kulttuurinen identiteetti
oli jäänyt ottamatta huomioon. Vaikeus päästä yksilöllisyyteen korostui
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yläkoulussa erityisesti vähemmistöjen kulttuurin huomioon ottamisessa.
Koulun kehittämisessä pitäisi alkaa panostaa enemmän myös yhteisöllisyy-
teen, jotta koulun toiminnan ylläpitämisestä tulisi enemmän opettajien ja
oppilaiden yhteinen asia.
Muita eroja eettisesti haasteellisissa tilanteissa tarkasteltiin sukupuolen,
aseman, työsuhteen ja koulutuksen mukaan. Sukupuolten eroja oli vain kah-
dessa tilanteessa. Naisilla oli käsityksensä mukaan miehiä enemmän hanka-
luuksia oppilaan arviointiperusteissa (t=2.2, p=.028). Lisäksi naisten mieles-
tä vähemmistöoppilaan kulttuurinen identiteetti jää useammin ottamatta huo-
mioon kuin miesten mielestä (t=2.0, p=.043). Sukupuolieroja ei oikeastaan
oletettu etukäteen olevan, mutta naiset näyttävät pohtivan oppilaan arvioin-
tia ja vähemmistöoppilaiden huomioimista enemmän kuin miehet. Saattaa
olla, että naisten sensitiivisempi suhtautuminen saa aikaan erot tässä mittauk-
sessa.
Opettaja-asemassa olevat joutuivat useammin eettisesti haasteellisiin ti-
lanteisiin oppilaiden kanssa kuin johtaja-asemassa olevat opettajat. Erot
olivat seuraavat: Oppilaalla on negatiivinen asenne koulutyötä kohtaan (t=4.1,
p=.000). Oppilas petkuttaa tai valehtelee (t=3.8, p= .000). Oppilas käyttäy-
tyy sopimattomasti (t=3.7, p=.000). Opettajilla ei ole yhteistä linjaa oppilail-
ta kielletyissä asioissa (t=5.9, p=.000). Opettajilla ei ole yhteistä linjaa
oppilailta vaadittavissa koulun käytännöissä (t=5.1, p=.000). Vähemmistö-
oppilaan uskonnolliset oikeudet jäävät ottamatta huomioon (t=3.6, p=.001).
Vähemmistöoppilaan velvollisuuksissa osallistua jonkun aineen opetukseen
on ristiriitaa (t=3.8, p=.000). Kollega kohtelee oppilasta arveluttavalla taval-
la (t=2.9, p=.004). Oppilas on eri mieltä kuin opettaja (t=2.2, p=.030).
Oppilas kiusaa toista oppilasta (t=2.2, p=.029). Enemmistöoppilas käyttäy-
tyy huonosti vähemmistöoppilasta kohtaan (t=2.2, p=.039). Johtajuudella ei
oletettu olevan erityistä yhteyttä eettisesti haasteellisten tilanteiden määrään,
mutta löytyi kuitenkin useita muuttujia, joissa eroja oli. Johtajuudessa lienee
status-vaikutusta: johtajia kunnioitetaan asemansa perusteella enemmän kuin
opettajia. Toisaalta johtajat ovat työssään ehkä vähemmän oppilaiden kans-
sa, mikä heijastuu myös siihen, että he eivät koe joutuvansa niin usein
eettisesti haasteellisiin tilanteisiin.
Määräaikaisilla opettajilla oli enemmän eettisesti haasteellisia tilanteita
kuin vakinaisilla opettajilla. Ko. eroja löytyi seuraavista tilanteista: Oppilas
on eri mieltä opettajan kanssa (t=2.3, p=.021). Oppilaalla on negatiivinen
asenne koulutyötä kohtaan (t=2.9, p=.005). Oppilas petkuttaa tai valehtelee
(t=2.8, p=.006). Oppilas käyttäytyy sopimattomasti (t=4.0, p=.000). Enem-
mistöoppilas käyttäytyy huonosti vähemmistöoppilasta kohtaan (t=2.0,
p=.050). Ainoa tilanne, jota vakinaiset opettajat pohtivat enemmän kuin
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määräaikaiset, oli seuraava: Opettaja käsittelee oppilaan arkaluontoisia asi-
oita (t=-2.3, p=.023). Työsuhteen mukaisia erojakaan ei etukäteen oletettu
olevan. Kyseessä lienee osittain statusvaikutus, sillä oppilaat eivät saata
suhtautua määräaikaisiin opettajiin samalla vakavuudella kuin vakinaisiin.
Vakinaiset opettajat ovat lisäksi kiinteämmässä suhteessa oppilaisiin kuin
määräaikaiset opettajat, mistä johtunee se, että pysyvässä työsuhteessa ole-
vat opettajat kohtaavat enemmän arkaluontoisia asioita. Määräaikaisuuteen
liittyvä pätkittäisyys johtaa helposti siihen, että oppilaantuntemus jää vähäi-
semmäksi kuin vakinaisella opettajalla.
Koulutuksen mukaisessa vertailussa verrattiin korkeakoulututkinnon suo-
rittaneita alemman korkeakoulututkinnon tai vanhamuotoisen opettajakou-
lutuksen suorittaneisiin. Korkeakoulututkinnon suorittaneet kohtasivat use-
ammin seuraavia tilanteita: Opettajalla on hankaluus päättää oppilaan arvi-
ointiperusteita (t=2.1, P=.038). Opettaja puhuttelee tai rankaisee oppilasta
(t=2.5, p=.011). Opettaja käsittelee oppilaan arkaluontoisia asioita (t=2.1,
p=.036). Oppilas petkuttaa tai valehtelee (t=2.4, p=.017). Oppilas käyttäytyy
sopimattomasti (t=2.3, p=.022). Vähemmistöoppilaan uskonnolliset oikeu-
det jäävät huomioon ottamatta (t=2.9, p=.005). Alemman korkeakoulutut-
kinnon tai vanhamuotoisen opettajatutkinnon suorittaneet kohtasivat useam-
min epävarmuutta oppilasasian kuulumisesta vaitiolovelvollisuuteen (t=-
2.5, p=.012).
Tulosten tulkinta on ongelmallista, koska on vaikea arvioida, mistä kou-
lutuksen mukaiset erot johtuvat. Todennäköisesti erot liittyvät siihen, että
kokeneempien opettajien joukossa on enemmän vanhemman tutkinnon suo-
rittaneita ja kokemattomampien joukossa enemmän uudemman tutkinnon
suorittaneita. Korkeakoulututkinnon suorittamisesta ei näytä olleen erityi-
sesti hyötyä eettisesti haasteellisten tilanteiden kohtaamisessa, koska niin
useissa kysymyksissä korkeakoulututkinnon suorittaneilla on enemmän eet-
tisesti haasteellisiksi koettuja tilanteita. Tulokset muistuttavat työkokemuk-
sen perusteella tehdyn vertailun tuloksia. Nykyinenkään opettajankoulutus
ei siis näyttäisi painottavan riittävästi eettisiä näkökulmia opettajan työhön.
7.3.3 Opettajien tärkeimpinä pitämät eettiset periaatteet
Tämän tutkimusosan kolmannessa tutkimusongelmassa haluttiin selvittää:
Mitkä ovat opettajien tärkeimpinä pitämät eettiset periaatteet?
Teoreettisen tarkastelun perusteella luotiin väittämät, joista jokainen si-
sälsi jonkin eettisen periaatteen. Näin uskottiin voitavan kartoittaa eettisiä
periaatteita (taulukko 16). Väittämien sisältämät eettiset periaatteet esiteltiin
menetelmäosuudessa.
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Eettisten periaatteiden toiminnallisuutta ja yhteyttä opettajien käytännön
toimintaan varmistettiin kehottamalla opettajia valitsemaan itselleen tär-
keimmät toimintaansa käytännössä ohjaavat eettiset periaatteet.
Hieman samaa mieltä ja samaa mieltä -vastausten perusteella opettajien
kymmenen tärkeintä eettistä periaateväittämää tärkeysjärjestyksessä olivat:
– Vaikeassa tilanteessa pyrin herättämään oppilaassa toivoa, että tilan-
teesta kyllä selvitään.
– Keskusteleminen on käyttämäni tärkeä keino päästä lähemmäksi to-
tuutta.
– Opettajana pidän oppilaan satunnaista epäonnistumista luonnollisena
asiana.
– Puutun oppilaideni käyttäytymisessä havaitsemiini epäkohtiin heti,
ettei niistä muodostu huonoja tapoja.
– Osoitan oppilaille välittämistä sanoillani ja teoillani.
– Oppilaani saavat minulta samanlaista kohtelua riippumatta kotitaus-
tasta.
– Vaadin itseltäni ja oppilailtani rehellisyyttä ja avoimuutta kiusalli-
sissakin asioissa.
– Kunnioitan jokaisen oppilaani yksilöllisyyttä.
– Selitän oppilailleni erilaisten toimintavaihtoehtojen seurauksia.
– Perustelen toimenpiteeni opettajana oppilaille.
Etukäteen ajateltiin eettisten periaatteiden kuuluvan joko oikeudenmu-
kaisuuden, huolenpidon tai totuudellisuuden periaatteisiin. Tärkeimmiksi
tunnistetuista periaatteista oikeudenmukaisuuteen kuuluisivat samanlainen
kohtelu kotitaustasta riippumatta ja yksilöllisyyden kunnioittaminen. Huo-
lenpitoon kuuluvat toivon herättäminen, oppilaiden huonoon käyttäytymi-
seen puuttuminen, välittämisen osoittaminen ja seurausten selittäminen sekä
totuudellisuuteen keskusteleminen, epäonnistumisen hyväksyminen ja re-
hellisyys. Opettajien mielestä oikeudenmukaisuutta on tasapuolisuus erilai-
sista lähtökohdista koulua käyviä kohtaan ja yksilöllisyyden pitäminen tär-
keänä asiana. Huolenpitoa heidän mielestään on toiveikkuus ja rohkaisemi-
nen, välittäminen puuttumalla oppilaiden heikkouksiin moraalin alueella,
teoin ja sanoin oppilaalle sen osoittaminen, miten tärkeä hän on sekä se, että
opettaja jaksaa perustella toimintaansa oppilaille. Totuudellisuuteen opetta-
jat pyrkivät keskustelemalla. Inhimillisten puutteiden hyväksyminen sekä
rehellisyys itselle ja toisille vaikeissakin asioissa kuului opettajien käsityk-
seen totuudellisuudesta.
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7.3.  Erot erilaisten opettajien välillä eettisissä
periaatteissa
Neljännessä määrällisessä ongelmassa oli kyse siitä, onko opettajien välillä
eroja eettisissä periaatteissa.
Opettajien eettisten periaatteiden ja työkokemuksen määrän yhteyttä ana-
lysoitiin. Oletuksena teoreettisesti oli, että mitattavat periaatteet liittyvät
opettajan työhön olennaisesti ja ovat normatiivisestikin perusteltavissa. Sen
lisäksi oletettiin, että työkokemuksen lisääntyessä ainakin osa näistä eettisis-
tä periaatteista kirkastuu ja selkeytyy, mikä näkyisi työkokemuksen mukai-
sissa vertailuissa. Vertailun tulokset näkyvät taulukosta 17. Periaateväittä-
millä on samat periaatenimitykset, jotka esiteltiin taulukossa luvussa kysely-
lomakkeen laadinnan perusteluiden yhteydessä. Seuraavissa vertailuissa
hyödynnetään näitä periaatteiden lyhempiä nimityksiä raportoinnin käytän-
nöllisistä, sujuvuuteen liittyvistä syistä.
TAULUKKO 17. Opettajien eettisten periaatteiden yhteydet työkoke-
muksen määrään (Pearsonin korrelaatiokerroin).
*) Asteikko 1=eri mieltä, 2=hieman eri mieltä, 3=vaikea sanoa, 4=hieman samaa
mieltä, 5=samaa mieltä
Periaate (* N Yhteys työ-
kokemuksen 
määrään 
Merkit-
sevyys 
Oppilaan parhaan mukaan toimiminen 444 .168 .000 
Erityistarpeista huolehtiminen 444 .146 .002 
Perusteleminen 444 .137 .004 
Keskusteleminen 442 .104 .029 
Totuuden selvittäminen tutkimalla 445 .097 .042 
Oppilailla samat oikeudet 442 .129 .007 
Oppilailla samat mahdollisuudet oppimiseen 442 -.110 .021 
Avoin tunteiden ilmaisu 445 -.126 .008 
 
Korrelaatiot ovat jälleen hyvin pieniä, joten käytännössä ne antavat tilas-
tollisen merkityksen turvin vain jonkinlaista tuntumaa yhteyksistä. Koke-
neemmat opettajat korostivat kokemattomampia enemmän oppilaan parhaan
mukaan toimimista, erityistarpeista huolehtimista, perustelemista ja oppilai-
den oikeuksien samanlaisuutta. Työkokemuksen myötä näyttäisi käyvän niin,
että opettajat ovat huomanneet, miten tärkeää on ajatella ensi sijassa oppi-
laan etua. Kokemuksen lisääntyminen on saanut aikaan huolenpitoa erityi-
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sesti niistä, joilla on erityistuen tarvetta. Työssä tarpeelliseksi nähty asia on
omien toimien perusteleminen, mitä kautta on mahdollisuus hankkia uskot-
tavuutta ja välittää oppilaille mahdollisesti esimerkkejä hyvästä toiminnasta.
Kokemus osoittaa tasapuolisuuden olevan tärkeää opettajan työssä.  Koke-
mattomammat pitivät tärkeämpänä avointa tunteiden ilmaisua kuin koke-
neemmat. Tunneilmaisun korostamiselle on hankala löytää varmaa tulkintaa,
mutta kyseessä voivat olla nuoremman ja vanhemman sukupolven kulttuuri-
erot: Nuoremmat saattavat korostaa enemmän avoimuutta ja välittömyyttä,
kun taas vanhemmat ovat käyttäytymisessään varovaisempia ja pidättyväi-
sempiä. Kokeneemmat pitivät keskustelemista ja asioiden syvällisempää
tutkimista kokemattomampia tärkeämpinä periaatteina. Kokemus siis tuo
mukanaan syvällisempää paneutumista oppilaiden asioihin. Nuoremman
polven edustajat korostavat vanhempaa polvea enemmän kaikkien samoja
mahdollisuuksia oppimiseen, mikä saattaa johtua koulutuksesta, jossa on
viime aikoina melko paljon korostettu opetuksen yksilöllistämistä.
Eroja alakoulun ja yläkoulun opettajien välillä löydettiin taulukossa 18
kuvatulla tavalla. Varsinaista ennakko-oletusta ala- ja yläkoulun opettajien
eroista ei ollut. Etukäteen ajateltuna kuitenkin alakoulua pidettiin enemmän
oppilaskeskeisenä ja yläkoulua asiakeskeisenä koulumuotojen erilaisuudes-
ta johtuen.
Vertailussa opettajien eettisten periaatteiden keskiarvot poikkeavat mel-
ko vähän toisistaan, mutta tilastollinen merkitsevyys mahdollistaa kuitenkin
eroavuuksien esille tuomisen. Alakoulun opettajat korostivat yläkoulun opet-
tajia enemmän käyttäytymisen epäkohtiin puuttumista, oppilaiden samanlai-
sia oikeuksia, yhtäläistä huomiota oppilaille, koulun sääntöihin sitoutumista
sekä kestävyyttä vaikeissa olosuhteissa ja erehtymisen myöntämistä. Ala-
koulun opettajien eettisissä periaatteissa on siis enemmän sitoutumista oppi-
laiden kasvattamiseen ja oppilaskeskeisyyttä, mikä näkyi myös ristiriidoista
keskustelemisena, seurausten selittämisenä, oppilaan parhaan mukaan toi-
mimisena, erityistarpeista huolehtimisena, välittämisen osoittamisena ja op-
pilaan sijaan asettumisena. Yläkoulun opettajat sitä vastoin pitivät tärkeäm-
pänä oppilaiden arvostelun kuuntelemista kuin alakoulun opettajat, mikä
luontaisesti tulee esiin yläkoululaisten kehittyessä lapsista nuoriksi ja itse-
näisemmiksi ajattelijoiksi. Yläkoulussa ja aineenopettajan koulutuksessa
oppilaskeskeisyyttä ja eettistä kasvatusta pitäisi ehkä nykyistä enemmän
korostaa.
Muita eroja eettisissä periaatteissa tarkasteltiin sukupuolen, aseman, työ-
suhteen ja koulutuksen mukaan. Sukupuolten välisessä vertailussa naiset
kannattivat seuraavia periaatteita enemmän kuin miehet: Ristiriidoista kes-
kusteleminen (t=2.4, p=.018). Neuvottelu yhteisissä asioissa (t=2.2, p=.031).
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TAULUKKO 18. Opettajien eettisten periaatteiden erot alakoulun ja
yläkoulun opettajien välillä (riippumattomien otosten t-testi).
*) Asteikko 1=eri mieltä, 2=hieman eri mieltä, 3=vaikea sanoa, 4=hieman samaa
mieltä, 5=samaa mieltä
Periaate Koulu-
muoto 
N Keski-
arvo (* 
Keski-
hajonta 
T-
arvo 
Merkit-
sevyys 
Ristiriidoissa 
keskusteleminen 
Alakoulu 
Yläkoulu 
192 
186 
4.2 
4.0 
0.9 
1.1 
2.1 .035 
Käyttäytymisen 
epäkohtiin 
puuttuminen 
Alakoulu 
Yläkoulu 
192 
186 
4.7 
4.5 
0.5 
0.7 
3.4 .001 
Seurausten 
selittäminen 
Alakoulu 
Yläkoulu 
192 
186 
4.6 
4.4 
0.7 
0.8 
2.1 .034 
Oppilaan parhaan 
mukaan toimiminen 
Alakoulu 
Yläkoulu 
191 
186 
4.1 
3.9 
0.9 
1.0 
2.2 .026 
Erityistarpeista 
huolehtiminen 
Alakoulu 
Yläkoulu 
192 
185 
4.0 
3.7 
1.1 
1.1 
2.4 .017 
Välittämisen 
osoittaminen 
Alakoulu 
Yläkoulu 
191 
186 
4.7 
4.5 
0.7 
0.7 
2.2 .025 
Oppilailla samat 
oikeudet 
Alakoulu 
Yläkoulu 
190 
185 
4.3 
3.9 
1.1 
1.3 
3.2 .002 
Oppilaille yhtä 
paljon huomiota 
Alakoulu 
Yläkoulu 
192 
184 
4.5 
4.3 
0.9 
1.0 
2.9 .005 
Oppilaiden 
arvostelun 
kuunteleminen  
Alakoulu 
Yläkoulu 
190 
186 
3.4 
3.8 
1.2 
1.3 
-2.8 .006 
Koulun sääntöihin 
sitoutuminen 
Alakoulu 
Yläkoulu 
192 
186 
4.8 
4.7 
0.5 
0.7 
2.9 .004 
Kestävyys vaikeissa 
olosuhteissa 
Alakoulu 
Yläkoulu 
192 
186 
4.5 
4.2 
0.9 
1.1 
2.6 .009 
Oppilaan sijaan 
asettuminen 
Alakoulu 
Yläkoulu 
192 
186 
4.1 
3.8 
1.0 
1.1 
2.5 .013 
Erehtymisen 
myöntäminen  
Alakoulu 
Yläkoulu 
190 
186 
4.7 
4.5 
0.6 
0.9 
2.9 .004 
 
Käyttäytymisen epäkohtiin puuttuminen (t=2.1, p=.036). Toivon herättämi-
nen (t=1.8, p=.077). Välittämisen osoittaminen (t=2.0, p=.048). Oppilaiden
osallistuminen päätöksiin (t=2.8, p=.006). Koulun sääntöihin sitoutuminen
(t=2.3, p=.022). Oppilaan sijaan asettuminen (t=2.1, p=.034). ja Avoin tun-
teiden ilmaisu (t=2.9, p=.005). Naiset olivat siis monella tapaa eettisemmin
orientoituneita kuin miehet. Teoreettisesti näin oli oletettavissakin, koska
naisia on pidetty sensitiivisempinä erityisesti huolenpidon alueella.
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Opettajien ja johtajaopettajien välisessä vertailussa selvisi, että johtaja-
opettajat korostivat enemmän yksilön kunnioitusta (t=-2.5, p=.014), oppi-
laan parhaan mukaan toimimista (t=-2.0, p=.046) ja oppilaiden samoja oi-
keuksia (t=-2.7, p=.008). Näille eroille on vaikea löytää tulkintaa. Voi olla,
että pedagogiseen johtajuuteen liittyy erityisesti yksilön oikeuksien valvo-
minen.
Määräaikaisten ja vakinaisten opettajien vertailussa vakinaiset opettajat
korostivat enemmän käyttäytymisen epäkohtiin puuttumista (t=-2.0, p=.046),
seurausten selittämistä (t=-2.6, p=0.009), oppilaan parhaan mukaan toimi-
mista (t=-2.9, p=.004), perustelemista (t=-2.8, p=.005), keskustelemista (t=-
2.4, p=.019), totuuden selvittämistä tutkimalla (t=-2.7, p=.008), omien rajo-
jen tunnustamista (t=-3.0, p=.003) ja yhtäläisen huomion antamista oppilail-
le (t=-2.0, p=.043). Määräaikaiset opettajat taas korostivat enemmän neu-
vottelua yhteisissä asioissa (t=2.5, p=.014). Eroja löytyi yllättävän paljon.
Eettinen orientaatio näyttäisi olevan vahvempi vakinaisilla kuin määräaikai-
silla opettajilla; määräaikaiset olivat neuvottelevampia kuin vakinaiset. Tämä
johtunee siitä, että heidän on oltava joustavampia erilaisten heille osoitettu-
jen toiveiden suhteen.  Se on hyvä asia, koska neuvottelemalla moni asia
ratkeaa kaikille parhaalla mahdollisella tavalla, vaikka tietämys vakiintu-
neista koulun käytännöistä saattaakin olla hieman puutteellista määräaikai-
suuden vuoksi. Koululaitoksessa täytyisi ehkä pyrkiä määräaikaisuuksissa
minimiin, jotta saataisiin aikaan pysyvyyttä ja sitoutumista opettajan työhön.
Koulutuksen mukaisessa vertailussa verrattiin korkeakoulututkinnon suo-
rittaneita alemman korkeakoulututkinnon tai vanhamuotoisen opettajakou-
lutuksen suorittaneisiin. Alemman tai vanhemman koulutuksen suorittaneet
korostivat enemmän yhdenmukaistamisen välttämistä (t=-2.1, p=.035), neu-
vottelua yhteisissä asioissa (t=-2.3, p=.024), oppilaan parhaan mukaan toi-
mimista (t=-3.0, p=.002), perustelemista (t=3.1, p=.002), totuuden selvittä-
mistä tutkimalla (t=-2.2, p=.025) ja oppilaiden samoja oikeuksia (t=-2.7,
p=.008). Näille on vaikea löytää selkeää tulkintaa. Ehkäpä kuvaan astuu
jälleen työkokemus, kun kokeneempien joukossa on enemmän vanhemman
tutkinnon suorittaneita opettajia. Vanhemmissa tutkinnoissa saattaa olla myös
piirteitä, jotka ovat erityisesti olleet tukemassa eettistä orientaatiota.
7.3.5 Opettajien toimintatapojen luokittelu
Viidennessä tämän tutkimusosan ongelmassa käsiteltiin kysymystä, millaisia
toimintatapoja opettajilla on eettisesti haasteellisessa tilanteessa.
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Opettajien toimintatapoja tarkasteltiin luokittelemalla laadullisesti opet-
tajien ehdottamia ratkaisuja kyselylomakkeessa esitettyyn hypoteettisen työ-
rauhatilanteeseen ja sen jälkeen vertailemalla toimintatapojen ilmenemistä
jakaumina. Toimintatavoista oli etukäteen olemassa teoreettinen luokittelu,
jota tosin tarkennettiin analyysiprosessin aikana. Toimintatavat esitellään
taulukossa 19.
TAULUKKO 19. Opettajien (N=449) esittämien toimintatapojen ilme-
nemisen prosenttijakaumat hypoteettisen työrauhahäiriötilanteen rat-
kaisemisessa.
Toimintatapa % 
Delegointi 69 
– kohteena opettaja 17 
– kohteena erityisopettaja 21 
– kohteena kohde rehtori 11 
– kohteena huoltaja 55 
– kohteena muu (terveydenhoitaja, psykologi, koulun ulkopuolinen  
   asiantuntija, oppilashuoltoryhmä jne.) 
 
21 
Yksipuolisen päätöksenteko 58 
– puhuttelu 19 
– siirtäminen luokassa 8 
– poistaminen luokasta 36 
– jälki-istuntoon määrääminen 16 
– muu (esim. didaktiset keinot) 9 
Keskustelu 1 (kuuleminen, perusteleminen)  54 
Keskustelu 2 (yhteinen päätöksenteko, sopimus, seuranta)  20 
 
Toimintatavoista eniten opettajat ehdottivat delegoimista (opettajalle,
erityisopettajalle, rehtorille, huoltajille tai muille) ja seuraavaksi eniten yksi-
puolista päätöksentekoa (puhuttelu, siirtäminen luokasta, poistaminen luo-
kasta, jälki-istuntoon määrääminen ja muut keinot). Noin puolet opettajista
olisi halunnut keskustelua, jossa kuullaan eri osapuolia ja perustellaan omia
kantoja. Viidesosa olisi mennyt keskustelussa ja oppilaan asioista huolehti-
misessa vielä syvemmälle, yhteiseen päätöksentekoon, sopimiseen ja seu-
rantaan oppilaan kanssa.
Eettisesti haasteellisissa tilanteissa opettajille tuntuu olevan tärkeää mah-
dollisuus jakaa vastuuta toisten kanssa. Se on osa opettajien selviytymisstra-
tegiaa, mitä ei ole vaikea ymmärtää, kun ajatellaan, että opettajien on selvit-
tävä myös koko ryhmän opettamisesta. Yksi oppilas ei voi viedä opettajan
koko huomiota. Yksipuolinen päättäminen ja toiminta oli varsin yleistä, sen
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sijaan keskustelevaa suhtautumista ilmeni vähän. Varsinkin yhteistä päätök-
sentekoa oppilaan kanssa, pelisääntöjen luomista oppilaslähtöisesti ja sopi-
muksiin liittyvää seurantaa olisi hyödyntänyt vain joka viides opettaja. Opet-
tajilla ei tunnu olevan aikaa keskustelemiseen, neuvottelemiseen ja sopimi-
seen oppilaiden kanssa. Se johtaa delegointiin ja yksipuoliseen toimintaan,
jotka nekin ovat tärkeitä olemassa olevia strategioita. Opettajilla pitäisi
kuitenkin olla enemmän aikaa oppilaiden kanssa vuorovaikutukseen ja mie-
lipiteiden vaihtoon yhteisesti tärkeistä asioista.
7.3.6 Erot erilaisten opettajien välillä toimintatavoissa
Kuudennen ongelma aiheena oli: Onko erilaisten opettajien välillä eroja
toimintatavoissa ?
Toimintatapoja vertailtiin taustamuuttujien mukaan ristiintaulukoimalla
ja yhteyksien merkitsevyyttä tarkasteltiin khiin neliötestillä. Työkokemuk-
sen määrän mukaisessa vertailussa opettajat jaettiin alle ja yli kymmenen
vuotta kokemusta hankkineisiin. Teoreettisesti opettajana kehittymisen tut-
kimuksen ja oman henkilökohtaisen tuntuman perusteella 10 vuoden opetta-
jakokemusta pidettiin hyvänä lähtökohtana. Kymmenessä vuodessa opetta-
jalle on kertynyt jo suuri määrä kokemusta erilaisista käytännön ratkaisuista
ja näiden testaamisen kautta toimintatavat ovat oletettavasti jo alkaneet
vakiintua.
Työkokemuksen tarkastelussa ilmeni vain, että kokeneemmat opettajat
delegoivat huoltajille enemmän kuin kokemattomammat (C=.12, p=.012).
Kokemus osoitti koulun ja kodin välisen yhteistyön merkityksen: yhteisvas-
tuussa vanhempien kanssa koulutyö onnistuu paremmin.
Alakoulun ja yläkoulun opettajien toimintatapojen vertailussa yläkoulun
opettajat delegoivat enemmän opettajien (C=.24, p=.000) ja erityisopettaji-
en (C=.24, p=.000) suuntaan. Yläkoulussa tapahtui koulun sisällä enemmän
delegointia. Tähän vaikuttaa varmasti luokanvalvojasysteemin käyttö. Ala-
koulun opettajat delegoivat enemmän huoltajille (C=.20, p=.000), joiden
puoleen käännytään pienempien lasten kohdalla useammin, ja alakoulun
vaiheessa monet oppilaan vaikeudet menevät vielä kypsymättömyyden tiliin,
mikä nähdään koulun ja kodin yhteisenä kasvatuksellisena haasteena. Yksi-
puolista puhuttelua harrastivat enemmän alakoulun kuin yläkoulun opettajat
(C=.11, p=.031), eli alakoulun opettajat pyrkivät ohjaamaan oppilaita voi-
makkaammin puhutellen oppilaita. Luokasta poistaminen oli yleisempää
yläkoulun opettajien joukossa (C=.14, p=.006). Yläkoulussa saattaa olla
oletus, että siinä vaiheessa pitäisi jo osata käyttäytyä ja opiskella opettajan
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tavoitteiden mukaisesti. Luokasta poistaminen lienee normaaliksi koettu
käytäntö, ja sitä käytetään helposti työrauhahäiriöiden ratkaisemiseksi. Luo-
kasta poistaminen ei saisi kuitenkaan olla ainoa keino työrauhahäiriöiden
ehkäisyssä, vaan huomiota pitäisi kiinnittää luokkaopetukseen sopeutumat-
toman oppilaan muunlaisiin oppimisjärjestelyihin silloin, kun mukanaolo
perusopetusryhmässä ei onnistu.
Sukupuolten mukaisessa vertailussa ilmeni, että naiset delegoivat enem-
män toiselle opettajalle (C=.10, p=.028) ja erityisopettajalle (C=.11, p=.022)
kuin miehet. Naiset suuntautuvat helpommin yhteistyöhön muiden kanssa,
kun taas miehet ilmeisesti koettavat selviytyä itsekseen. Opettajat delegoivat
toiselle opettajalle enemmän kuin johtajaopettajat (C=.11, p=.018), samoin
erityisopettajalle (C=.16, p=.001) ja rehtorille (C=.10, p=.021). Erot ovat
ymmärrettäviä ja johtuvat erilaisista rooleista oppilaisiin nähden. Määräai-
kaisten ja vakinaisten opettajien toimintatavoissa ei ollut eroja, samoin kuin
ei myöskään koulutustaustaltaan erilaisten opettajien välillä.
7.3.7 Erot erilaisten opettajien välillä opettajan työn
eettisessä haasteellisuudessa ja opettajan eettisessä
valmiudessa
Loput kolme ongelmaa sisältävät opettajien työn eettisen haasteellisuuden ja
opettajien eettisen valmiuden mittaamiseen liittyviä tutkimusongelmia. En-
simmäisenä tutkimusongelmana tällä alueella oli: Onko erilaisten opettajien
välillä eroja opettajan työn eettisessä haasteellisuudessa ja opettajan eetti-
sessä valmiudessa?
Opettajan työn eettistä haasteellisuutta ja opettajan eettistä valmiutta arvi-
oitiin eettisesti haasteellisten tilanteiden ja eettisten periaatteiden summa-
muuttujilla.
Eettisellä haasteellisuudella ja työkokemuksen määrällä ei ollut yhteyttä,
mikä oli aikaisempien olettamusten vastaista ja siksi hieman yllätyksellinen
tulos. Näyttää siltä, että työkokemus ei ole niin voimakas eettiseen haasteel-
lisuuteen yhteydessä oleva tekijä kuin on oletettu, mikä tosin näkyi joidenkin
yksittäisten eettisen haasteellisuuden muuttujien kohdalla.
Yläkoulun opettajien työ oli eettisesti haasteellisempaa kuin alakoulun
opettajien (t=-3.4, p=.001), mikä on ymmärrettävää ja odotettua jo ennak-
koon yläkoulun oppilaiden kehitysvaiheen takia ja yläkoulun aineenopetus-
järjestelmän vuoksi. Yläkoulun henkilösuhteiden pirstaleisuus ja yhteisölli-
syyden vähäisyys lienee tämän tuloksen takana. Niihin pitäisi saada aikaan
muutosta tulevaisuuden koulussa.
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Naisten ja miesten välillä ei ollut eroa eettisessä haasteellisuudessa. Opet-
tajilla eettinen haasteellisuus oli suurempi kuin johtajaopettajilla (t=4.4,
p=.000), mikä selittynee erilaisilla rooleilla suhteessa oppilaisiin. Määräai-
kaisten ja vakinaisten opettajien työn eettinen haasteellisuus ei kuitenkaan
poikennut toisistaan, vaikka monissa yksittäisissä väittämissä eroja aikai-
semmin huomattiinkin. Myöskään työsuhteella tai koulutustaustalla ei ollut
merkitystä eettisessä haasteellisuudessa.
Myöskään eettisellä valmiudella ja työkokemuksen määrällä ei ollut tilas-
tollisesti merkitsevää yhteyttä. Tämäkin tulos on yllätyksellinen sekä oletta-
muksiin, ja siihen nähden, että monien yksittäisten eettisen valmiuden muut-
tujien kohdalla eroja löytyi. Työkokemus ei siis selitä eettistä valmiutta
sellaisena, miten sitä tässä tutkimuksessa pyrittiin arviomaan.
Alakoulun opettajien eettinen valmius oli suurempi kuin yläkoulun opet-
tajien (t=3.8, p=.000), mikä on ymmärrettävä opettajuuden erilaisuuden
kautta. Naisopettajien eettinen valmius oli suurempi kuin miesopettajien
(t=2.7, p=.006), mikä voidaan tulkita johtuvan ehkä naisten luontaisemmasta
orientaatiosta huolenpitoon miehiin verrattuna.
Opettajien ja johtajaopettajien välillä ei ollut eroa eettisessä valmiudessa.
Määräaikaisten opettajien eettinen valmius oli vähäisempi kuin vakinaisten
(t=-2.5, p=.014), mikä saattaa selittyä sitoutuneisuudella opettajan työhön.
Määräaikaisuus ei saa aikaan niin suurta sitoutumista kuin jatkuva työsuhde,
joten koulussa varmaan kannattaisi harkita pysyvien työsuhteiden lisäämis-
tä. Eettinen valmius ei poikennut koulutustaustan mukaan.
7.3.8 Opettajan työn eettisen haasteellisuuden ja
opettajan eettisen valmiuden yhteydet
taustamuuttujiin
Tulokset tässä luvussa liittyvät tutkimusongelmaan: Onko opettajan työn
eettisellä haasteellisuudella ja opettajan eettisellä valmiudella yhteyksiä taus-
tamuuttujiin? Opettajan työn haasteellisuuden ja opettajan eettisen valmiu-
den yhteyksiä kuvataan taulukossa 20.
Korrelaatioista voidaan niiden pienuudesta huolimatta tehdä varovaisia
johtopäätöksiä. Eniten korrelaatiot kertovat siitä, että opettajan työn haas-
teellisuus olisi sitä suurempaa, mitä enemmän opettajalla on haasteita luokan
työskentelyilmapiirissä, ihmissuhteissa ja olosuhteissa (summamuuttujia).
Opettajan työ on hyvin kokonaisvaltaista, ja työ on sitä eettisesti haasteelli-
sempaa, mitä enemmän ulkonaisia odotuksia ja paineita opettajiin kohdiste-
taan. Panostamalla opettajien koulutukseen, työssä jaksamiseen ja koulujen
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opiskeluilmapiiriin kohottamiseen voitaisiin ehkä helpottaa opettajien eetti-
siä haasteita. Myös työn kiireisyyden ehkäisyllä, työyhteisön ja huoltajien
tuella on opettajien työtä helpottava vaikutus.
Opettajan eettisen valmiuden yhteyksiä taustamuuttujiin on kuvattu taulu-
kossa 21.
TAULUKKO 20. Opettajan työn haasteellisuuden yhteyksiä tausta-
muuttujiin (Pearsonin korrelaatiokerroin).
Taustamuuttuja N Yhteys eettiseen 
valmiuteen 
Merkit-
sevyys 
Työtyytyväisyys 424 .17 .001 
Työskentelyilmapiiri luokissa 425 .20 .000 
Suhde oppilaisiin 425 .38 .000 
Suhde työtovereihin 425 .17 .000 
Suhde huoltajiin 425 .30 .000 
Koulutuksen riittävyys 424 .19 .000 
Työssä jaksaminen 420 .20 .000 
Työyhteisön tuki 425 .12 .016 
Huoltajien tuki 424 .19 .000 
Ihmissuhteet 425 .35 .000 
Olosuhteet 417 .22 .000 
 
TAULUKKO 21. Opettaja eettisen valmiuden yhteyksiä taustamuuttujiin
(Pearsonin korrelaatiokerroin).
Taustamuuttuja N Yhteys eettiseen 
haasteellisuuteen 
Merkit-
sevyys 
Alakoulun koko 231 .16 .017 
Yläkoulun koko 206 -.14 .047 
Työtyytyväisyys 395 -.23 .000 
Työskentelyilmapiiri luokissa 396 -.33 .000 
Suhde oppilaisiin 396 -.24 .000 
Suhde työtovereihin 396 -.26 .000 
Suhde huoltajiin 396 -.22 .000 
Koulutuksen riittävyys 396 -.35 .000 
Työajan riittävyys 395 -.24 .000 
Työssä jaksaminen 391 -.30 .000 
Työyhteisön tuki 396 -.27 .000 
Huoltajien tuki 395 -.27 .000 
Koulun tilat ja varustus 396 -.19 .000 
Ihmissuhteet 396 -.30 .000 
Olosuhteet 389 -.43 .000 
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Opettajan eettinen valmius on lievästi yhteydessä opettajan työtyytyväi-
syyteen, työskentelyilmapiiriin luokissa, ihmissuhteisiin ja olosuhteisiin.
Eettiseen valmiuteen panostaminen opettajankoulutuksessa on kannattavaa,
koska sillä näyttää olevan laajat vaikutukset – mikä tärkeintä – suhteissa
oppilaisiin ja huoltajiin.
7.3.9 Opettajan eettisen valmiuden ja opettajan työn
eettisen haasteellisuuden välinen yhteys
Viimeisessä tutkimusongelmassa kysytään: Onko opettajan eettisellä val-
miudella ja opettajan työn eettisellä haasteellisuudella yhteyttä?
Opettajan eettisellä valmiudella ja opettajan työn eettisellä haasteellisuu-
della oli pientä yhteyttä (N=380, r=-.29, p=.000). Näin ollen voitaisiin ajatel-
la, että opettajan eettisen valmiuden parantuessa opettajan työn eettisen
haasteellisuuden kokemukset vähenisivät. Jos taas eettinen haasteellisuus on
suuri, voi opettajan eettisessä valmiudessa olla puutteita. Kannattaisi siis
pyrkiä kaikin keinoin vaikuttamaan opettajien eettisen valmiuden kehittämi-
seen; sitä kautta eettisiin haasteisiin vastaaminen helpottuisi. Opettajan eet-
tisen valmiuden ja opettajan työn haasteellisuuden yhteyttä voitaisiin tarkas-
tella myös eettisessä mielessä erilaisilla opettajan työnkuvilla (taulukko 22).
Idea erilaisista työnkuvista syntyi organisaatiopsykologisen tutkimuksen ta-
vasta jakaa työnkuvia valmiuksien ja haasteiden mukaisesti kärjistäen nel-
jään luokkaan (Karasek & Theorell 1990, Dollard & Winefield 1998).
TAULUKKO 22. Opettajan työn eettisen haasteellisuuden ja opettajan
eettisen valmiuden yhteyden vaikutus opettajan työn eettiseen luonteeseen.
Edellisessä taulukossa on neljänlaista opettajan työnkuvaa sen mukaan,
miten eettisesti haasteellista työ on ja millaiset eettiset valmiudet opettajalla
on. Eettisesti aktiivista työ on silloin, kun eettiset haasteet ovat suuret, mutta
opettajan eettinen valmius on hyvä. Vaikka tilanne on opettajalle haastava,
hänellä on kuitenkin riittävä osaaminen työssään selviytymiseen. Tällainen
opettaja saa aikaan tulosta ja hänen luokassaan tapahtuu varmasti paljon
 Eettinen haasteellisuus 
(vaatimukset) 
             matala                                 korkea 
Eettisesti leppoisa työ Eettisesti aktiivinen työ Eettinen valmius korkea 
(kontrolli)            matala Eettisesti passiivinen työ Eettisesti rankka työ 
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eettistä kasvua. Vastakkainen mahdollisuus on eettisesti passiivinen työ,
mikä lienee harvinaista opettajan työssä. Eettinen passiivisuus seuraa eetti-
sesti helposta työstä, jossa opettajalla ei ole myöskään eettistä valmiutta.
Kasvattajalle tällainen työn kuvan saattaisi johtaa turhautumiseen ja työ
voisi tuntua tyhjältä.
Eettisesti leppoisaa työ on silloin, kun opettajan luokka toimii hyvin ja
oppimisilmapiiri on hyvä sekä opettajalla on lisäksi paljon eettistä valmiutta.
Tällainen opettaja ja luokka pääsee varmasti hyviin oppimistuloksiin myös
akateemisesti. Huonoin ja kuluttavin vaihtoehto opettajan työnkuvassa on
ns. eettisesti rankka työ. Siinä eettiset haasteet ovat suuret, mutta opettajalla
ei ole keinoja selvitä tilanteesta. Tällainen tilanne on opettajalle ja oppilaille
uuvuttava ja raskas. Tällaisessa tilanteessa kaikenlaiset tukitoimet opettajal-
le ovat tarpeen.
Työn haasteiden ja valmiuksien tasapainottamisessa merkittävä osa on
varmasti saadulla sosiaalisella tuella esimerkiksi työyhteisön puolelta (Dol-
lard ym. 1998). Tärkeintä se on niissä työnkuvissa, joissa on ongelmia.
Eristäytyneisyys johtaa työn ja persoonallisuuden kapeutumiseen ja henki-
seen umpikujaan. Sosiaalisesta vuorovaikutuksesta saatujen voimavarojen
turvin työssä selviäminen ja jaksaminen paranee.
7.4 Opettajan ajattelun ja toiminnan määrällisen
kuvauksen yhteenveto ja tarkastelu
Eettisesti haasteellisten tilanteiden yleisyydestä kävi ilmi, että opettajan
suurimmat haasteet liittyvät oppilaan arkaluontoisten tietojen käsittelyyn ja
oppimisvaikeuksien selvittelyyn sekä kasvatuksellisiin tilanteisiin, joissa
opettaja joutuu ohjaamaan voimakkaasti oppilasta esimerkiksi häiritsevän
käyttäytymisen takia. Vähemmistöoppilaita opettavien joukossa vaikeinta
oli ottaa huomioon eri kulttuurista lähtöisin olevan oppilaan erilainen iden-
titeetti ja yksilölliset tarpeet. Näitä tilanteita kohdattiin vain melko harvoin.
Eettisesti haasteelliset tilanteet ovat osa opettajan työn arkea, mutta tavalli-
sempaa on varsin sujuva työskentely. Silloin tällöin tarvitaan kuitenkin eri-
tyistä osaamista ongelmia kohdattaessa.
Yleisimmiksi todetut eettisesti haasteelliset tilanteet erottuvat aikaisem-
massa tutkimuksessa esille tulleiden eettisten haasteellisten tilanteiden jou-
kosta. Tirri (1999) jakoi eettisesti haasteelliset tilanteet neljään pääluokkaan,
joita olivat opettajan toimintatavat, oppilaiden työmoraali, vähemmistöjen
oikeudet ja koulun yhteiset säännöt. Colnerud (1997) toi esille oppilaan
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yksityisyyden suojelemisen yhtenä opettajien tärkeänä näkemistä asioista.
Oppilaiden aiheuttamat työrauhahäiriöt, häiritsevä, epäkohtelias, nenäkäs
käyttäytyminen, huono luokkailmasto, luvattomat poissaolot, kapinointi,
välinpitämättömyys ja yliarkuus on mainittu kasvatuksellisina ja opetuksen
haasteina opettajan työssä (Erätuuli ym. 1990, Kivirauma 1996, Lappalainen
1996). Oppilailla on eriasteisia pettymyksiä, ongelmia ja pelkoja koulutyös-
kentelyssä. Oppilasjoukko on heterogeenista, ja se aiheuttaa haasteita kou-
lun sosiaaliselle ympäristölle ja opettajille, joilta toivotaan oppilaiden yksi-
löllistä huomioon ottamista ja erilaisten mielipiteiden hyväksymistä sekä
turvallisten opettaja-oppilassuhteiden ylläpitämistä. (Pietarinen 2002.) Tu-
losten mukaan myös oppimisen vaikeuksien selvittäminen on yksi yleisim-
mistä eettisesti haasteellisista tilanteista opettajan työssä. Helposti oletetaan,
että koulussa opetetaan ja kaikki oppivat vaivatta. Näin ei kuitenkaan ole,
vaan koulussa pitää valmistautua huolellisesti kohtaamaan myös oppimisen
vaikeudet opetukseen liittyvänä arkipäiväisenä eettisenä haasteena.
Kokemattomammilla opettajilla oli enemmän ristiriitoja oppilaiden kans-
sa, ja he kohtasivat oppimisen vaikeuksia enemmän kuin kokeneemmat. Sitä
vastoin kokeneemmat pohtivat enemmän vaitiolovelvollisuuttaan. Ristiriito-
jen ja oppimisvaikeuksien selvittelyn valmiuksilla on siis tarvetta aloittelevi-
en opettajien työssä, ja toisaalta oppilasta koskevien tietojen käyttämisessä
tarvittaisiin ohjeita myös kokeneemmille opettajille. Niemi (1992) kuvasi
opettajana kehittymistä mm. siirtymisenä ammattitaidossa teknisestä selviy-
tymisestä filosofiseen ja tieteelliseen ammattitaidon syventymiseen, persoo-
nallisuudessa itsensä ymmärtämisestä toisten ymmärtämiseen ja jäljittelystä
persoonalliseen tyyliin, kognitiivisissa prosesseissa kykyyn teoretisoida, olla
kriittinen ja nähdä asioita erilaisista näkökulmista. Opettajan asiantuntijuus
kehittyy erilaisten ohjaajien ja työyhteisön sääntöjen, työstä saatujen koke-
musten, itse kehiteltyjen periaatteiden kautta kohti tilannekohtaista jousta-
vaa toimintaa. (Dreyfus ym. 1990, Tirri 1999.) On siis varsin ymmärrettävää,
että ainakin joissakin asioissa kokemattomammilla opettajilla on enemmän
eettisesti haasteellisia tilanteita kuin kokeneemmilla. Tulosten perusteella
näyttäisi siltä, että juuri erilaisten ristiriitojen ja oppimisvaikeuksien selvit-
tely ovat tällaisia asioita.
Koulumuotojen välisessä vertailussa ilmeni, että yläkoulun opettajat koh-
taavat alakoulun opettajia useammin oppilaiden negatiivista suhtautumista
koulutyötä kohtaan. Opettaminen vaatii siis enemmän ponnistelua oppilai-
den motivoinnin kanssa. Yläkoulussa koulun toiminta yhteisönä oli haasteel-
lisempaa, koska yhteisten sääntöjen ja käytäntöjen luomisessa oli enemmän
hankaluuksia. Samoin yläkoulussa vähemmistöoppilaiden asemaa oli hanka-
lampi huomioida. Kivirauman (1996) mukaan oppilaiden ongelmat helposti
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kärjistyvät yläkouluun siirryttäessä, koska mahdollisuudet sosiaaliseen kont-
rolliin huononevat. ”Sählärit”, ”häiriköt”, ”lintsarit” ja ”kapinalliset” saatta-
vat saada ”häärätä” vapaammin, koska opettajat vaihtuvat päivittäin jopa 6–
7 kertaa. Alakoulussa opettaja-oppilassuhdetta on mahdollista rakentaa lä-
heiseksi ja turvalliseksi, kun taas yläkoulussa suhteet opettajien ja oppilaiden
välillä ovat helposti kiireisiä, vieraita ja vaihtuvia. Annalan (1998) tutkimuk-
sessa yläkoulun oppilaista vain kolmasosa oli tyytyväisiä opettajasuhteisiin-
sa, ja he kokivat vain vähän pystyvänsä keskustelemaan opettajien kanssa.
Yli 60 % olisi vaihtanut opettajansa seuraavaksi vuodeksi, yli 40 % koki
opettajien kuuntelevan oppilaita ja kolmasosa piti opettajista. Pietarisen
(2002) mukaan oppilaat eivät pidä koulua sosiaalisena oppimisympäristönä,
vaikka heillä samanaikaisesti erityisesti yläkoulun vaiheessa on tarve liittyä
muihin, tulla hyväksytyksi vertaisryhmän jäsenenä, tarve itsenäistyä, raken-
taa itsetuntemustaan ja identiteettiään. Tulokset vahvistavat, että yläkoululla
järjestelmänä on eettisiä haasteita oppilaiden koulumyönteisyyden säilyttä-
misessä, yhteisten sääntöjen ja käytäntöjen luomisessa ja ylläpidossa sekä
yksilöllisten tarpeiden huomioon ottamisessa.
Opettajien eroista eettisesti haasteellisten tilanteiden määrässä saatiin
lisäksi melko paljon spekulatiivisia tuloksia, joille oli vaikea löytää yksise-
litteistä tulkintaa tai joiden tarkastelu teoreettisessa valossa tuottaa ongel-
mia. Näiden erojen tulkinta on enimmäkseen intuitioon perustuvaa ja vaatisi
jatkotutkimusta.
Naiset pohtivat arviointiperusteita ja vähemmistöoppilaiden asemaa enem-
män kuin miehet. Opettajilla oli enemmän eettisesti haasteellisia tilanteita
kuin koulunjohtajilla. Erot voisivat olla selitettävissä roolien eroilla ja työn
kuvien erilaisuudella. Määräaikaisilla opettajilla oli vakinaisia opettajia enem-
män hankaluuksia oppilaiden käyttäytymisen kanssa, kun taas vakinaiset
opettajat pohtivat enemmän oppilaiden arkaluontoisia asioita. Erot saattavat
selittyä erilaisesta asemasta käsin. Määräaikaisuus verottaa opettajan mah-
dollisuuksia saada oppilas sitoutumaan työskentelyynsä. Vakinaisuus johtaa
lähemmäksi oppilaan henkilökohtaista tuntemusta, jolloin opettaja tietää
oppilaasta enemmän ja käyttää näitä tietoja työssään. Koulutuksen mukai-
sessa vertailussa korkeakoulututkinnon suorittaneilla oli enemmän hanka-
luuksia kuin alemman tai vanhemman tutkinnon suorittaneilla. Selitystä voi-
taneen hakea työkokemuksesta tai siitä, että korkeakoulututkinnossa ei ole
riittävästi eettistä ulottuvuutta käsitteleviä opintoja ”vanhamuotoiseen”, kenties
joidenkin vastaajien kohdalla kansakoulunopettajaseminaarin antamaan kou-
lutukseen verrattuna.
Eettisistä periaatteista opettajien mielestä tärkeimpiä olivat toivon herät-
täminen, keskusteleminen, epäonnistumisten hyväksyminen, huonoon käy-
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tökseen puuttuminen, välittäminen, samanlainen kohtelu kotitaustasta riip-
pumatta, rehellisyys, yksilöllisyyden kunnioittaminen, seurausten selittämi-
nen ja toimenpiteiden perusteleminen. Olennaisimmat odotukset opettajien
eettisistä periaatteista liittyvät siis näihin. Tulosten perusteella näyttää siltä,
että opettajien käsitykset ovat pitkälti yhdenmukaisia perusopetuslaissa (1998)
ja opettajien eettisissä ohjeissa (OAJ 1998) annettujen opettajan työssä
tärkeänä pidettyjen eettisten periaatteiden kanssa. Laki kehottaa riittävän
yhdenvertaisuuden turvaamiseen, oppilaiden edellytysten mukaiseen ope-
tukseen, opiskeluympäristön järjestämiseen turvalliseksi ja oppilaiden kas-
vattamiseen vastuuseen omasta käytöksestään puuttumalla mahdollisiin lai-
minlyönteihin. Opettajien eettisissä ohjeissa korostetaan erilaisten oppilai-
den ainutkertaisuuden hyväksymistä, inhimillistä ja oikeudenmukaista suh-
tautumista, oppilaiden lähtökohtien, mielipiteiden, persoonan ja yksityisyy-
den arvostamista sekä valmiutta erityiseen huolenpitoon ja suojeluun.
Opettajakokemuksen mukaisessa vertailussa huomattiin, että kokeneem-
mat korostivat kokemattomampia enemmän oppilaan parhaan mukaan toi-
mimista, erityistarpeista huolehtimista, perustelemista ja oppilaiden oikeuk-
sien samanlaisuutta sekä keskustelemista ja asioiden syvällistä tutkimista.
Kokemus vahvistaa juuri näiden osa-alueiden tärkeyttä opettajan työssä.
Chang (1994) liittää opettajan eettiseen kehittyneisyyteen opettamisen pe-
rusteellisemman ymmärtämisen ja kyvyn keskittyä työssä olennaiseen. Ke-
hittynyt eettisyys tarkoittaa myös empaattisuutta, halua tukea oppilaita, op-
pilaiden oikeuksien kunnioittamista, kykyä kestää haasteellisia oppilaita,
objektiivisuutta ratkaistaessa oppilaiden aiheuttamia ongelmia sekä oppija-
keskeisyyttä, humaanisuutta, demokraattisuutta ja ammatillisuutta. Tulosten
mukaan erityisesti kokeneilta opettajilta löytyi eettisiä periaatteita, jotka
voitaisiin liittää eettiseen kehittyneisyyteen.
Koulumuotojen välisessä vertailussa alakoulun opettajat eli luokanopet-
tajat korostivat yläkoulunopettajia eli aineenopettajia enemmän käyttäyty-
misen epäkohtiin puuttumista, oppilaiden samanlaisia oikeuksia, yhtäläistä
huomiota oppilaille, koulun sääntöihin sitoutumista, kestävyyttä vaikeissa
olosuhteissa ja erehtymisen myöntämistä. Alakoulun opettajat arvostivat
myös enemmän ristiriidoissa keskustelemista, seurausten selittämistä, oppi-
laan parhaan mukaan toimimista, erityistarpeista huolehtimista, välittämisen
osoittamista ja oppilaan sijaan asettumista. Yläkoulun opettajat pitivät tär-
keänä oppilaiden arvostelun kuuntelemista. Alakoulussa näyttää olevan jon-
kin verran eettisyyttä korostavampi filosofia, sillä painotus tuntuu olevan
yläkoulua enemmän oppilaassa ja hänen kasvattamisessaan. Yläkoulussa
ollaan valmiita kuuntelemaan oppilaita, mutta yläkoulussa mahdollisuudet
alakoulun kaltaiseen huolenpitoon ovat vähäisemmät. Samoin oppilaiden
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yläkoulussa saama tuki eettiseen kasvuun on vähäisempää kuin alakoulussa.
Kivirauman (1996) tutkimuksessa piirtyi ala- ja yläkoulun opettajasta erilai-
nen yleistävä kuva. Alakoulun opettaja on kuin ”joukkueen huoltaja”, joka
yrittää pitää kaikki pelaajat kunnossa pelin päättymiseen asti. Yläkoulun
opettajaa kuvataan ”akateemiseksi arvosanakilpailun tuomariksi”, joka ar-
motta puhaltaa jäähylle väärin säännöin pelaavat tai peliin sopimattomat
pelaajat. Tämän tutkimuksen tulokset osoittavat, että perusasteen viimeisten
luokkien opetusta pitäisi pohtia enemmän eettisestä näkökulmasta.
Sukupuolten välisessä vertailussa naisten eettiset periaatteet olivat mo-
nella tavalla vahvemmat kuin miehillä mm. ristiriidoissa keskustelemisessa,
neuvottelussa, käytökseen puuttumisessa, toivon herättämisessä, välittämi-
sessä, oppilaiden osallistumisessa päätöksiin, koulun sääntöihin sitoutumi-
sessa, oppilaan sijaan asettumisessa ja tunteiden ilmaisussa. Selfin ym. (1994)
tulokset tutkimuksista lääkäreiden parissa ovat olleet samansuuntaiset. Eri-
tyisesti moraalisen orientaation laadun erilaisuus voi olla syynä sukupuoli-
eroihin, sillä naisilla oli painottunutta huolenpidon orientaatiota ajattelus-
saan. Naisten oletettiin lisäksi miehiä enemmän yhdistävän ajattelussaan
oikeudenmukaisuuden ja huolenpidon orientaatiot. Sukupuoliero on ymmär-
rettävä, mutta mahdollisuus eettisten näkökulmien nostamiseen miesten
maailmassa on olemassa, mikä vahvistaisi myös miesopettajien eettistä orien-
taatiota työhönsä.
Eettisistä periaatteita koskevista tuloksista osa on varsin tulkinnanvarai-
sia, eikä niillä ole vahvoja teoreettisia perusteita tässä vaiheessa. Johtaja-
opettajien eettisissä periaatteissa korostui opettajia enemmän yksilön oi-
keuksista huolehtiminen, mikä selittyy ehkä johtajan rooliin liittyvällä vel-
vollisuudella valvoa yksilön oikeuksia. Vakinaiset opettajat pitivät määräai-
kaisiin verrattuna tärkeämpinä eettisinä periaatteina käytökseen puuttumis-
ta, seurausten selittämistä, oppilaan parhaan mukaan toimimista, perustele-
mista, keskustelemista, totuuden tutkimisessa, omien rajojen tunnustamises-
sa ja yhtäläisen huomion antamisessa. Määräaikaiset pitivät neuvottelua
tärkeämpänä kuin vakinaiset. Vakinaiset opettajat lienevät sisäistäneet mää-
räaikaisia syvemmin eettisiä periaatteita; toisaalta määräaikaisuuden aiheut-
tama sitoutuneisuuden väheneminen saattaa olla eettisen orientaation eron
taustalla. Neuvotteleminen kuvastaa määräaikaisten opettajien suhtautumis-
ta työhönsä, jossa heiltä vaaditaan vakinaisia enemmän mahdollisesti jousta-
vuutta ja käytäntöjen selvittämistä sekä sopimista työhön sopeutuessa. Kou-
lutuksen mukaisessa vertailussa selvisi, että alemman tai vanhemman tutkin-
non suorittaneet opettajat korostivat monia eettisiä periaatteita nykymuotoi-
sen tai korkeakoulututkinnon suorittaneisiin nähden enemmän. Tällaisia pe-
riaatteita olivat mm. yhdenmukaistamisen välttäminen, neuvottelu, oppilaan
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parhaan mukaan toimiminen, perusteleminen, totuuden tutkiminen ja samo-
jen oikeuksien antaminen oppilaille. Spekulaatiot tulkinnassa liittynevät
nykymuotoisen koulutuksen eettisen orientaation puutteisiin ja aikaisempien
koulutusten sisältämiin eettistä orientaatiota tukeviin sisältöihin sekä van-
hemman opettajakunnan kokeneisuuteen.
Opettajien toimintatapoja eettisesti haasteellisessa tilanteessa leimasi halu
jakaa vastuuta muiden koulun henkilökunnan ja vanhempien kanssa sekä
yksipuolinen päättäminen oppilaan kohtalosta puhuttelemalla tai rankaise-
malla perinteisin keinoin. Kuitenkin noin puolella oli pyrkimystä vuorovai-
kutukseen keskustellen, ja viidesosa pyrki yhteiseen päätöksentekoon, sopi-
miseen ja seurantaan oppilaan kanssa. Työrauhatilanteissa opettajilla on
vaikeuksia ehtiä syvällisempään vuorovaikutukseen hankalien oppilaiden
kanssa, mikä johtaa vastuun siirtämiseen tai ongelman poistamiseen lähettä-
mällä oppilas pois tilanteesta. Toisaalta opettajalla on oltava mahdollisuus
kärjistyneessä tilanteessa tällaiseen toimintaan. Kuitenkin on huolehdittava
oppilaan oppimisesta ja tarpeista sitten muulla tavoin, kuten juuri tukeutu-
malla koulun muuhun henkilökuntaan tai erityisjärjestelyihin. Opettajien
keskusteleva ja välittävä tyyli parantaisi opettajien ja oppilaiden välistä
suhdetta sekä tukisi oppilaan eettistä kehitystä ja vuorovaikutustaitoja. Ose-
rin (1992) tutkimuksen tuloksissa opiskelijoiden käsitykset keskustelevista
opettajista olivat myönteisempiä kuin ei-diskursiivisista opettajista. Keskus-
televat opettajat saivat parempia arvioita totuudellisuudesta, sitoutumisesta,
ihmisten välisestä kunnioituksesta, oikeudenmukaisuudesta ja didaktisesta
osaamisesta, ja opiskelijat kokivat itsensä paremmin voiviksi heidän luokis-
saan.
Tirri (1999) on havainnut opettajan yksipuolisen päätöksenteon olevan
edelleen yleisin tapa toimia hankalissa tilanteissa: opettaja ajattelee itse
parhaiten tietävänsä tai ainakin pohdintansa jälkeen löytävänsä parhaat rat-
kaisut ongelmiin. Opettajien toimintatavoissa on kuitenkin keskustelunomai-
suutta erityisesti pyrittäessä toteuttamaan opetusta oppilaille mielekkääm-
mällä tavalla. Myös kiusaamisia ja oppilaiden välisiä kahnauksia, kotitehtä-
vien laiminlyöntiä ja tasa-arvoisuutta käsitellään oppilaiden kanssa keskus-
tellen. Tässä tutkimuksessa tuli korostuneesti esille opettajien halu ja tarve
jakaa vastuuta muiden kanssa, mikä kertonee tämänhetkisestä erilaisten pe-
rusopetuksen erityistukitoimien kehittämistarpeesta. Opettajat eivät yhä use-
ammin selviydy yksin luokkansa erilaisten yksilöiden kanssa.
Toimintatapojen eroja oli tässä tutkimuksessa mahdollisuus kuvata vielä
tarkemmin erilaisten taustamuuttujien avulla. Toimintatavoissa kokeneem-
mat opettajat tekivät kokemattomampia enemmän yhteistyötä vanhempien
kanssa. Koulun ja kodin yhteistyön tärkeys näyttäisi näin vahvistuvan koke-
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muksen myötä. Koulumuotojen välisessä vertailussa alakoulun opettajat
jakoivat vastuuta enemmän kodin suuntaan, kun taas yläkoulun opettajat
koulun muun henkilökunnan suuntaan. Alakoulun opettajilla oli enemmän
yksipuolista oppilaan puhuttelua, yläkoulun opettajat poistivat oppilaan her-
kemmin luokasta. Näistä eroista piirtyy kuva oppilaan kasvun myötä vä-
henevästä koulun ja kodin välisestä yhteistyöstä sekä opettaja-oppilassuh-
teen helpommasta ajautumisesta sille kurssille, jossa sopeutumattomalla
oppilaalla on yhä harvemmin paikka tavallisessa opetusryhmässä. Koulun ja
kodin yhteistyöhön läpi perusasteen ja sopeutumattomien opetukseen pitäisi
siis kiinnittää enemmän huomiota.
Sukupuolten vertailussa naiset käyttivät toisia opettajia tukenaan enem-
män kuin miehet, olivat siis suuntautuneet enemmän yhteistyöhön. Yhteis-
työn mahdollisuus lienee kuitenkin tervetullut myös miesopettajille, ja sitä
olisi tarvittaessa käytettävä.
Opettajan työn eettistä haasteellisuutta ja opettajan eettistä valmiutta sekä
eroja niissä erilaisten opettajien kesken tarkasteltiin tulosten viimeisessä
osassa. Eettinen haasteellisuuden summamuuttuja muodostui erilaisten eet-
tisesti haasteellisten tilanteiden muuttujat yhdistämällä, ja eettisen valmiu-
den summamuuttuja tehtiin eettisten periaatteiden muuttujat yhdistämällä.
Näin ajateltiin vedettävän yhteen tutkimuksen antia käsitteellisesti laajempia
kokonaisuuksia hyödyntämällä. Viimeisen osan tulokset ovat paljolti uuden
kehittelyä, ja tulkinnat ovat suurpiirteisyydessään suuntaa antavia ja vaatisi-
vat lisää teoreettista ja empiiristä tutkimusta tulosten vahvistamiseksi.
Eettisellä haasteellisuudella ja työkokemuksella ei ollut yhteyttä. Opetta-
jan työn eettiselle haasteellisuudelle olisi siis etsittävä kokonaisuutena syitä
jostain muualta kuin kokemuksesta. Koulumuotojen vertailussa sen sijaan
löytyi odotettu ero, jonka mukaan yläkoulun opettajan työ olisi haasteelli-
sempaa kuin alakoulun. Naisilla ja miehillä ei tässä suhteessa ollut eroa; sen
sijaan opettajat olivat eettisesti haasteellisemmassa asemassa kuin johtaja-
opettajat. Työsuhteen laadulla tai koulutuksella ei ollut merkitystä opettajan
työn eettisen haasteellisuuden kannalta. Opettajan työn eettinen haasteelli-
suus liittyisi enimmäkseen koulumuotoon ja opettajuuteen – tarkemmin kou-
lusysteemiin, oppilasainekseen ja oppilaskeskeisyyden toteutumiseen.
Myöskään eettisellä valmiudella ja työkokemuksella ei ollut yhteyttä.
Eettistä valmiuttakin täytyisi ehkä etsiä muualta kuin kokemuksesta. Alakou-
lun opettajien eettinen valmius on parempi kuin yläkoulun opettajien, sa-
moin naisten miehiin verrattuna. Opettajien asemalla ei ollut merkitystä
eettisessä valmiudessa, sen sijaan työsuhteen laadulla oli, kun vakinaisilla oli
suurempi valmius kuin määräaikaisilla. Koulutustausta ei saanut aikaan ero-
ja eettisessä valmiudessa. Eettinen valmius näyttäisi liittyvän ennen kaikkea
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opettajuuteen, sukupuoleen ja työsuhteen laatuun. Kaikkia näitä yhdistää
sitoutuminen oppilaaseen.
Muita yhteyksiä eettiseen haasteellisuuteen löytyi luokan ilmapiiristä,
ihmissuhteista ja olosuhteista. Lisäksi opettajien koulutuksen riittävyydellä,
työssä jaksamisella, opiskeluilmapiirillä, kiireen tunnulla, työyhteisön ja
huoltajien tuella on yhteyttä eettiseen haasteellisuuteen. Taustamuuttujien
yhteyksiä eettiseen valmiuteen oli työtyytyväisyydellä, työskentelyilmapii-
rillä luokissa, ihmissuhteilla ja olosuhteilla. Opettajan eettisellä valmiudella
ja opettajan työn eettisellä haasteellisuudella oli negatiivinen korrelaatio,
mikä saattaisi merkitä sitä, että eettiset valmiudet vähentävät eettistä haas-
teellisuutta tai vastaavasti eettinen haasteellisuus saattaa olla kiinni eettisten
valmiuksien puutteesta opettajalla. Eettinen valmius mahdollistaa selviämi-
sen eettisesti haasteellisessa työssä, kun sitä vastoin puutteet eettisessä val-
miudessa saattavat johtaa opettajan ja oppilaat eettisesti hankaliin ja henki-
sesti raskaisiin tilanteisiin. Joissakin tapauksissa opettajan työ saattaa alkaa
tuntua merkityksettömältä ja turhauttavalta, jolloin työn mielekkyys kärsii ja
kasvatuksellisten saavutusten tavoittelemisesta saatetaan luopua.
Opettajan työn eettisyyttä on kuvattu tässä kyselytutkimuksessa opettaji-
en kohtaamien eettisesti haasteellisten tilanteiden, opettajien eettisten peri-
aatteiden ja toimintatapojen kautta. Opettajien ammattieettisestä ajattelusta
ja toiminnasta on syntynyt varsin positiivinen kuva, sillä opettajat noudatta-
vat sekä lain että eettisen koodinsa henkeä. Tulokset kertovat, mitkä ovat
opettajien yleisimpiä eettisiä haasteita, eettisiä periaatteita ja toimintatapoja.
Näin kuva opettajan työn eettisyydestä on tullut jäsentyneemmäksi ja konk-
reettisemmaksi. Toisaalta on pystytty löytämään joitakin eroja erilaisten
opettajien eettisyydessä. Perustelluimmat erot opettajien välillä liittyvät työ-
kokemukseen ja koulumuotoon. Erojen johdosta on syytä kiinnittää huomio-
ta opettajien ammatilliseen kasvuun eettisessä mielessä ja toisaalta kehittää
edelleen suomalaista perusasteen opetusta eheämpään ja oppilaista parem-
min huolehtivaan suuntaan. Myöskään opettajien työolosuhteiden kehittä-
mistä ei saa tässä yhteydessä unohtaa.
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8 Tutkimuksen arviointi
Tutkimuksen arviointi -luvussa palataan vielä tutkimuskokonaisuuden tar-
kasteluun ja nostetaan esille joitakin olennaisimpia näkökulmia tämän tutki-
muksen merkityksestä kasvatustieteestä, opettajankoulutuksesta ja koulu-
käytännöistä käytävässä keskustelussa.
8.1 Eettis-käytännöllisen kasvatuksellisen
näkemyksen hahmottuminen
Mikä on tämän tutkimuksen kokonaisuuden ydinsanoma? Tutkimuksessa on
kuvattu opettajan eettistä ajattelua ja pohdintaa. Ilmiötä on taustoitettu teo-
reettisesti, ja kuvausta on täydennetty empiirisesti. Tutkimuksen kokonais-
tulkintaa, tutkimuksen ydinteesiä tai yleistä johtopäätöstä kuvaa eräänlainen
kasvatuksen eettis-käytännöllinen näkemys. Tirrin (2002, 26–28) mu-
kaan opettajan käytännöllinen osaaminen koostuu moraalisesta ajattelusta ja
ammatillisesta ajattelusta. Pedagogisessa ajattelussa ja toiminnassa käytän-
nön ohjeet ja periaatteet sekoittuvat oman persoonan, sosiaalisten suhteiden
ja koetun toivon ja sitoutumisen kanssa. Tämän tutkimuksen pohjalta on
syntynyt samankaltainen näkemys, jossa eettinen sisältää eettisen kasvun ja
kasvatuksen sekä kasvatusta ohjaavien eettisten ihanteiden kuvausta. Eettis-
ten käsitysten muodostumisessa on kyse prosessista, jota Ahonen (2002, 70)
kuvaa hyvin tulkitsemalla Launosen (2000) luomaa eettistä kasvatusajatte-
lua. Opettajan tai kenen tahansa eettinen ajattelu ja toiminta kehittyy suhtees-
sa yhteiskunnalliseen eettiseen ilmapiiriin, mutta toisaalta jokainen ihminen
valitsee ja muodostaa oman eettisen näkemyksensä elämänkokemustensa
valossa.
Käytännöllinen puoli näkemyksessä korostaa eettisen ajattelun ja toi-
minnan kytkeytymistä reaalimaailmaan, kasvatustodellisuuteen. Värrin (2002,
60–63) mukaan opettajan etiikan liittyviä realiteetteja ovat seuraavat: 1)
Opettajan etiikka määritellään koulutuspoliittisesti; yhteiskunnallisella pää-
töksenteolla on suuri vaikutus opettajan ammatilliseen toimintaan. 2) Kasva-
tus on yksilöllistynyt ja muuttunut moninaisemmaksi, mikä asettaa haasteita
kasvatuksen yhtenäisyydelle. 3) Opettajalta odotetaan alansa asiantuntijuut-
ta, laaja-alaista sivistyneisyyttä ja pedagogista osaamista. 4) Opettajankou-
lutuksessa tarvitaan kasvatusfilosofisia, -sosiologisia ja -historiallisia sisäl-
töjä jäsentämään ajan ilmiöitä ja luomaan pohjaa kasvatuksellisten arvojen
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puolustamiselle. 5) Opettajan etiikkaa on tarkasteltava koulutuspoliittisessa
ja yhteiskunnallisessa kehyksessä, johon liittyvät opettajakulttuuri, opetta-
jiin kohdistuvat poliittiset ja taloudelliset päätökset. Tässä tutkimuksessa
käytännöllisen puolen sisällöt liittyvät tämän tutkimuksen empiirisen aineis-
ton tulkintoihin, joiden avulla on pyritty kuvaamaan käytännön kasvatusta-
pahtumien taustalla olevia eettisiä käsityksiä sekä niiden ilmenemistä käy-
tännössä.
Kasvatuksen eettis-käytännöllisen näkemyksen mukaan eettinen kasvu ja
kasvatus kytkeytyvät moraalisen sensitiivisyyden, moraalisten kasvatusaat-
teiden, moraalisen päätöksenteon, moraalisen motivaation, moraalisen luon-
teen ja moraalisen yhteisöllisyyden alueisiin (Rest 1994, Narvaez ym. 1999,
Higgins 1984). Kasvattajan tai opettajan eettisen ajattelun ja toiminnan
kannalta näitä sisältöjä on esitelty mm. tutkimuksen empiirisen osan laadul-
lisessa kuvauksessa. Määrällisen osan empiirisen kuvauksen opettajan työn
eettiset haasteet, eettiset periaatteet ja opettajien toimintatavat kytkeytyvät
niin ikään kiinteästi edellä mainittuihin moraalisen käyttäytymisen osateki-
jöihin. Eettisten haasteiden kuvauksessa on kyse asioista, jotka opettajat
tulkitsevat heitä eniten eettisesti kuormittaviksi (moraalinen sensitiivisyys).
Eettiset periaatteet kuvaavat opettajien päätöksentekoa ohjaavia eettisiä kä-
sityksiä (moraalinen päätöksenteko). Opettajien toimintatavat kuvaavat eet-
tisten käsitysten toimeenpanoa (moraalinen luonne ja moraalinen yhteisölli-
syys).
Tämän tutkimuksen esiin nostamassa kasvatuksellisessa näkemyksessä
on kehityksellinen ulottuvuus, jossa moraalista kehitystä voidaan kuvata
ensin kasvuna konventionaaliseen moraaliin, sitten postkonventionaaliseen
moraaliin. Konventionaalisuutta kuvaa parhaiten normien ylläpitämiseen
pyrkiminen. Postkonventionaalisuutta taas kuvaa yhteistoiminnan järjestä-
minen eettisesti ihanteellisella tavalla. (Rest 1994, Rest ym. 1999.) Kasvat-
tajan tai opettajan eettisessä ajattelussa ja toiminnassa postkonventionaali-
suus on kriittisyyttä, jolla turvataan eettiset kasvatuskäytännöt. Kasvatuksen
todellisuudessa pedagogisen toiminnan täytyisi olla perusteltu eettisin kri-
teerein, samoin kuin kasvatuskäytäntöjä ohjaavien eettisten normienkin. Eettisiä
kriteereitä ovat esimerkiksi totuudellisuus, oikeudenmukaisuus ja huolenpi-
to, joita on kuvattu mm. tutkimuksen teoreettisessa osassa. Eettisten kritee-
reiden ja normien luomisessa tarvitaan ammatillista etiikkaa. Pedagoginen
etiikka ja kasvattajan tai opettajan ammattietiikka (esim. OAJ 1998, Opetta-
jan eettiset ohjeet) ovat alueita, joilla kasvatuksen eettisyyttä pyritään aktii-
visesti tutkimaan ja soveltamaan.
Takala (1993) lähestyy moraalia osana kulttuuria ja ihmisten sisäistämänä
omanatuntona. Kolmen maailman kuvaus (Popper) jäsentää sitä todellisuut-
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ta, johon synnymme. Ensimmäinen osa maailmaa on fyysinen, aineen maa-
ilma. Toinen osa maailmaa taas koostuu tajunnasta, tietoisuudesta ja subjek-
tiivisista kokemuksista. Kolmas todellisuus muodostuu ihmismielen ja ihmi-
sen toiminnan tuotteista, joita ovat kieli, tieteet, taiteet, uskonnot ja oikeus-
järjestykset, eli ns. inhimillisestä kulttuurista eri puolineen. Takalan mielestä
näissä kolmessa maailmassa rakentuu ihmisen minuus vuorovaikutuksessa
muiden minuuksien, ympäristön objektien ja ihmismielen tuotteiden kanssa.
Tässä vuorovaikutuksessa sisäistyy, “pakottuu” muotoonsa myös ihmisen
moraali, jota kielellisesti ilmaistaan vastakohtapareilla oikea/väärä, hyvä/
paha, oikeudenmukainen/epäoikeudenmukainen. Moraalia tallennetaan ih-
mismieleen, mutta sitä myös kirjataan kirjoitettuun muotoon. Näin on tapah-
tunut esim. uskontojen pyhissä kirjoissa, kansainvälisissä ihmisoikeuksien
julistuksessa, laeissa ja koulukasvatukselle kirjoitetuissa tavoitteissa. Sa-
manlaisesta prosessista on kysymys, kun tehdään näkyväksi opettajan am-
matillisen toiminnan laadullisia kriteerejä ja luodaan toimintasuunnitelmia
opetuksen käytännöille.
Käytännöllisyys-ulottuvuudessa on kysymys kasvattajan ja opettajan
mahdollisuuksista toteuttaa eettisiä kriteerejä käytännössä. Käytännöllisyys
on itse asiassa kasvatuksen ja opetuksen etiikan viimeinen testi. Käytännöl-
lisessä ulottuvuudessa on kysymys myös opettajan ammattitaidosta ja osaa-
misesta käytännön opetustilanteissa, kuten oppimisen johtamisesta (esim.
Salo 2000). Kasvatuksen ja opetuksen käytännön ymmärtäminen ja sen
jälkeen toimivien sovellusten löytäminen on eettisyyden toteutumisen edel-
lytys. On voitava varautua eettisiin haasteisiin kasvatuskäytännössä. On
myös selkiytettävä eettisiä periaatteita ja toimintatapoja, jotka ovat kelvolli-
sia ohjaamaan kasvatuksen ammattilaisen toimintaa.
Sitä, miten kasvatusyhteisö toimii eettisenä yhteisönä, voidaan kuvata
esimerkiksi yhteisöllisyyden näkökulmasta. Kaipio (1995) on tutkimukses-
saan kuvannut yhteisöllisyyden toteutumista teoreettisesti ja empiirisesti.
Kasvatusyhteisössä vallitsevia yhteisöllisyyden tasoja ovat 1) pahoinvointia
edistävä yhteisö, 2) erillisten arvojen ja normien yhteisö, 3) esiyhteisöllisen
ulkoisen järjestyksen yhteisö, 4) sosiaalinen yhteisö ja 5) yhteisökasvatuk-
sellinen yhteisö. Referoin Kaipion (s. 28–29) mukaan näiden piirteitä seu-
raavissa kappaleissa.
(1) Pahoinvointia edistävässä yhteisössä puuttuu yhtenäinen käsitys yh-
teisön perustehtävästä, tavoitteista ja toiminta-ajatuksesta. Vuorovaikutus
yhteisön jäsenten välillä on vähäistä eikä ongelmia tai ristiriitoja käsitellä.
Vieraisiin tai ulkopuolisiin suhtaudutaan ennakkoluuloisesti. Käyttäytymis-
häiriöt selitetään vaikealla kasvatettavien aineksella.
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 (2) Erillisten arvojen ja normien yhteisössä käyttäytymistä ohjaavat arvot
ja normit poikkeavat toisistaan. Henkilöstö määrää säännöt yksipuolisesti ja
velvoittaa kasvatettavia toimimaan annettujen sääntöjen mukaisesti. Sääntö-
jä on paljon, mikä vaikeuttaa niiden muistamista. Kasvatettavat luovat omat
norminsa eivätkä näin sitoudu annettuihin sääntöihin, vaikka ne koettaisiin-
kin ainakin osittain perustelluiksi. Kasvatettavat pelaavat tilanne- ja kasvat-
tajakohtaisesti säännöillä omista tarpeistaan huolehtien. Yhteisön kommuni-
kaatio on epärehellistä. Kasvatettavien käyttäytymistä säädellään vedoten
auktoriteettiin sekä valvonnalla, käskyillä ja kielloilla.
(3) Esiyhteisöllinen ulkoisen järjestyksen yhteisö korostaa yhteisiä koko-
uksia, joissa kasvatettavia kuunnellaan säännöllisesti. Kasvatettavia kannus-
tetaan mielipiteidensä kertomiseen. Henkilöstö korostaa hyvää yhteistyötä ja
parantunutta järjestystä yhteisössä, mutta kasvattajien ja kasvatettavien väli-
set suhteet eivät ole hyvät. Kasvatussuhteessa ei ole varsinaista luottamusta,
ja  kasvatettavat pyrkivät käyttämään hyväkseen lisääntyneitä oikeuksiaan.
Vuorovaikutuksessa on varauksellisuutta ja välittömyyden puutetta. Avoi-
meen epäsosiaalisuuteen ja käyttäytymishäiriöihin tällä tasolla kuitenkin
voidaan hyvin vaikuttaa.
(4) Sosiaalisen yhteisön tasolla yhteisössä on selvästi erottuva kasvatetta-
vien joukko, jotka tukevat kasvattajien arvoja, normeja ja tavoitteita. Kas-
vattajien ja kasvatettavien ydinjoukon välillä vallitsee luottamus, avoin aja-
tusten vaihto ja mielipiteiden perusteleminen. Epärehellisyys paljastuu yleensä
keskinäisissä keskusteluissa, mikä aiheuttaa suuttumusta. Yhteisössä vallit-
see kuitenkin pyrkimys toinen toisensa auttamiseen.
(5) Yhteisökasvatuksellisessa yhteisössä kasvattajien ja kasvatettavien
arvot, normit ja päämäärät yhtenevät. Kasvattajat kokevat ratkaisuissaan
yhteisön tukea, ja tehtävät jaetaan joustavasti. Yhteisössä on suvaitsevai-
suutta, ymmärtämystä ja kärsivällisyyttä uusia kasvatettavia ja poikkeavuut-
ta kohtaan.  Sekä yksilön että yhteisön tulevaisuutta suunnitellaan pitkäjän-
teisesti; toimintoja arvioidaan ja kyseenalaistetaan jatkuvana prosessina.
Yhdessä identifioidut ongelmat koetaan myönteisenä mahdollisuutena ke-
hittää yhteisöä. Yhteisö paljastaa ja puuttuu jäsentensä itsekkäisiin pyrki-
myksiin.
Myös Uusikylän (2002b, 14–15) mielipide yksilöllisyyden ja yhteisölli-
syyden haasteista pitää paikkansa. Yhteisön jäsenenä joutuu kamppailemaan
sen kanssa, mikä on oman ja yhteisön edun suhde. Liika yksilöllisyys vie
kilpailuun ja etujen tavoitteluun. Liiallinen yhteisön paine voi nujertaa yksi-
lön itsenäisyyden, mielipiteet ja omat eettiset valinnat. Kouluyhteisössä eh-
käpä suurin haaste on saada eettiset periaatteet ja ohjelmat toteutumaan
käytännössä. Eettisyyden toteutuminen on hidasta, eikä toteuttamisen tavoit-
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teista ole helppo saada selvyyttä. Odotuksia tulee monista suunnista. Räsä-
nen (2002, 103) kuvaa tätä koulun kulttuurin moninaisuutta, jota voidaan
hyödyntää kasvatuksessa mutta joka on myös melkoinen haaste koulun yh-
teisöllisyydelle. Koulun kulttuuriin vaikuttavat yhtaikaa mm. yhteiskunnalli-
set ja pedagogiset tavoitteet, vanhempien odotukset, koulun ja henkilökun-
nan näkemykset ja käytänteet, oppimateriaalit ja arvioinnin välineet.
Hyytiäisen (2003, 3–4) laadullisessa tutkimuksessa kuvataan opettajien
eettistä toimintaa (aineisto 18 opettajalta perusasteelta ja lukiosta). Tutki-
muksessa on tarkasteltu opettajayhteisön etiikkaa. Siinä todetaan, että opet-
taja on itsenäinen toimija, joka noudattaa opettajayhteisön avointa tai latent-
tia koodistoa. Latentilla tarkoitetaan tutkimuksessa eräänlaista piiloista kult-
tuuria opettajuuden taustalla. Opettaja saattaa joutua ristiriitaan yhteisössä
vallitsevien ja oman etiikkansa normien kanssa. Opettajainhuoneen ilmapiiri
saattaa pakottaa opettajaa lojaaliksi ja solidaariseksi ammattikuntansa jäse-
neksi. Hyytiäisen (2003, 4) mukaan opettajayhteisön toiminnalla on merki-
tystä yksilöoppilaan kannalta: oppilasta saatetaan ymmärtää tai toisaalta
leimata tietynlaiseksi kielteisessä mielessä. Jokaiselle opettajalle jää vastuu
tarkastella kriittisesti opettajuuden edellyttämää etiikkaa. Eettisiä normeja
saattaa kuitenkin olla vaikea soveltaa omaan työhön tai saattaa niitä yleisiksi
toimintaa ohjaaviksi eettisiksi periaatteiksi.
Koulun eettisellä ilmapiirillä ja käytänteillä on suuri merkitys oppilaiden
hyvinvoinnille ja elämänlaadulle. ”Koulu on lapsen ja nuoren työtä”, sano-
taan, ja he viettävät suuren osan elämästään koulussa ja saavat sieltä sitten
eväät jatko-opintoihin ja myöhemmin työelämään. Suomessa on tehty tutki-
musta lasten ja nuorten hyvinvoinnista. Nuorten hyvinvointikartoituksissa
(Luopa, Rimpelä & Jokela 2003, 2829) koulun hyvistä tuloksista huolimatta
raportoidaan, että oppilaiden käyttäytymisessä on huolestuttavia piirteitä.
Viidennes 14–16-vuotiaista oli kertonut tehneensä ainakin kaksi lainvastais-
ta rikettä, ja samoin yksi viidesosa oli kokenut ainakin kerran fyysistä uhkaa
kuluneen vuoden aikana. Perusasteen aineistossa vähintään kerran viikossa
kiusatuksi koki itsensä 6.8 % (vuonna 2000) ja 6.7 % (vuonna 2002). Näiden
tutkimustulosten valossa oppilaiden eettisessä kasvattamisessa riittää edel-
leen tehtävää. Jokaisessa luokassa on muutamia oppilaita, joilla on vaikeuk-
sia eettisen käyttäytymisen alueella vakavassa mielessä (rikollisuus, väkival-
ta). Toisaalta kiusaamista ei ole saatu täysin hallintaan, sillä tilastollisesti
tarkasteltuna jokaisessa luokassa on vähintään yksi oppilas, jota kiusataan.
Nämä huomiot ovat pedagoginen haaste ja eettinen haaste opettajille ja
koululle.
Samaisessa tutkimuksessa (emt., 45) vuodelta 2002 saatiin myös tietää,
että perusasteen 8.–9.-luokkalaisista oppilaista 28.9 % oli havainnut koulun
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työilmapiirissä ongelmia ja 30.2 % ei kokenut tulevansa kuulluksi koulussa.
Koulutyöhön liittyvä työmäärä oli liian suuri 44.5 %: n mielestä ja opiskelu-
vaikeuksia oli 41 %: lla oppilaista. Opiskeluvaikeuksiinsa 34.5 % oppilaista
ei saanut apua koulusta tai kotoa. Kuitenkin vain 7.8 % ei pitänyt lainkaan
koulunkäynnistä. Sinänsä myönteinen suhtautuminen kouluun sisältää kui-
tenkin paljon kouluyhteisöllisiä ongelmia. On olemassa eettisiä ongelmia,
jos noin kolmasosa oppilaista kokee koulunsa työilmapiirin negatiiviseksi tai
ei koe tulevansa kuulluksi kasvatusyhteisössä. Lisäksi koulutyön liiallinen
kuormittavuus ja opiskeluvaikeuksien suuri määrä asettaa koululle eettisiä
haasteita. Jääkö hyvän opettaja-oppilassuhteen rakentamiselle aikaa, jos
koulutyöskentely on täytetty liian suurella määrällä oppisisältöjä? Entä aute-
taanko oppilaita riittävästi oppimisvaikeuksissa, kun yli kolmasosa jäi täysin
tukea vaille? Pitäisikö koulukasvatuksen suuntaa, sisältöjä ja menetelmiä
tarkentaa? Voitaisiinko tämän tutkimuksen eettis-käytännöllisestä näkemyk-
sestä hyötyä, kun jatkotoimenpiteitä suunnitellaan kasvatuksen ja opetuksen
instituutiossa ja ammattilaisten työn kehittämisessä?
 Seuraavassa luvussa kuvataan mm. tämän tutkimuksen päätuloksia, jotka
liittyvät olennaisesti eettis-käytännöllisen perusnäkemyksen kehittelyn pe-
rustaan. Tässä tutkimuksessa on erityisesti kysymys eettis-käytännölli-
sen kasvatuksellisen näkemyksen kehittelyprosessista. Empiirisen osan
tulosten toivotaan luovan perustaa eettis-käytännölliselle pedagogiselle
näkemykselle, joka sitten voi toimia kasvatuksen ja opetuksen tutkijoi-
den sekä käytännön ammattilaisten ammatillisen kehitystyön viiteke-
hyksenä.
8.2 Tutkimuksen tehtävä, menetelmä ja pää-
tulokset eettis-käytännöllisen kasvatuksellisen
näkemyksen kehittelyprosessissa
Tutkimuksen tehtävänä oli kuvata opettajia, tarkemmin sanottuna perusas-
teen opettajia eettisinä pohtijoina ja toimijoina. Tutkimuksen tehtävä puret-
tiin tutkimusongelmiksi, jotka käsittelivät opettajien kohtaamia eettisesti
haasteellisia tilanteita, opettajien eettisiä periaatteita ja toimintatapoja eetti-
sesti haasteellisessa tilanteessa. Tutkimusongelmat järjestettiin siten, että
ensin haluttiin yleiskuvausta kaikista opettajista, minkä jälkeen tehtiin lisäk-
si myös vertailua erilaisten opettajien kesken. Tutkimusprosessin aikana
syntyi vielä viimeiset kolme uutta tutkimusongelmaa, joiden tavoitteena oli
kokeilla uusia käsitteitä ja mittaustapoja. Syntyi kaksi olennaista summa-
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muuttujaa, opettajan työn eettisen haasteellisuuden ja opettajan eettisen val-
miuden summamuuttujat. Summamuuttujat konstruoitiin yhdistämällä eetti-
sesti haasteellisten tilanteiden yleisyyden muuttujat eettisen haasteellisuu-
den mittariksi ja eettisten periaatteiden muuttujat eettisen valmiuden mitta-
riksi.
Tutkimusprosessi jakautui kokonaisuutena viidelle vuodelle. Ajallisesti
alkupuoli meni haastattelututkimukseen, loppupuoli kyselytutkimukseen. Von
Wright (1994, 9–13) analysoi tutkimustraditioiden lähtökohtia ns. positivis-
min ja anti-positivismin näkökulmista. Historiallisesti katsottuna määrälli-
sen ja laadullisen tutkimuksen tavat kuvata maailmaa ovat olleet erilaiset.
Määrällinen traditio on pyrkinyt selittämään, laadullinen lähinnä ymmärtä-
mään. Tässä tutkimuksessa on käytetty molempia lähtökohtia tutkittavan
ilmiön kuvaamisessa eli on yhdistetty kahdenlaista tutkimusotetta. Perustelu
tälle on lähinnä käytännöllinen. Tässä tutkimuksessa on ensin kuvattu laadul-
lisesti opettajien todellisuutta opettajien maailmaa ymmärtäen ja luokittele-
malla heidän kielellisesti ilmaisemiaan merkityksiä. Tästä jatkettiin määräl-
liseen tutkimusotteeseen, koska koettiin, että kuvausta on vielä laajennettava
ja että ilmiöstä on saatava vielä yleisempi kuva. Määrällisessä osassa tavoit-
teena oli kuvata ilmiötä yleisemmin opettajakunnan ja koulujen tasolla, kun
taas laadullisessa osassa oli kysymys enemmän tapausten ymmärtämisestä
yksityiskohtaisesti tutkimushenkilöiden ehdoilla. Tosin opettajien eettisen
ajattelun ja toiminnan laadullinen kuvaus päätyi sekin jonkinlaiseen yleis-
tykseen tutkijan tulkintojen ja teoreettisen viitekehyksen avulla. Tutkimus-
prosessista tuli kaksiosainen. Osat on tutkimuksen kokonaisuudessa yhdis-
tetty, ja ne täydentävät tarkoituksenmukaisesti toinen toistaan muodostaen
kokonaiskuvauksen opettajasta eettisenä ajattelijana ja toimijana.
Tutkimuksen luotettavuuden ja uskottavuuden arvioimiseksi tutkimus on
pyritty raportoimaan mahdollisimman ymmärrettävästi. Samoin tehdyt teo-
reettiset ja empiiriset ratkaisut on pyritty tekemään näkyviksi. Tutkimuksen
teoreettiseksi perustaksi on pitänyt selvittää alan peruskäsitteitä filosofiselta
kannalta ja käyttäytymiseen liittyviä näkökulmia psykologiselta kannalta.
Kasvatustieteilijän otteella näkökulmia on pyritty suuntaamaan kasvatusta,
opetusta ja koulua kohti. Tutkimuksessa opettaja ja hänen työympäristönsä
nähdään keskeisinä oppilaasta vastuussa olevina tahoina, ja siksi kaikessa
tutkimukseen liittyvässä toiminnassa on pyritty löytämään yhteys opettajan
työhön oppilaan kanssa.
Opettajien yleisimmät eettisesti haasteelliset tilanteet koskivat oppi-
laan yksityisyyttä ja hänen henkilökohtaisten asioidensa käsittelyä ope-
tuksessa, oppimisvaikeuksia ja käyttäytymisen ongelmia. Vähemmistö-
oppilaiden kohdalla oli haasteellisinta ottaa huomioon oppilaan kult-
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tuurinen tausta ja yksilöllisyys. Eettisesti haasteellisia tilanteita opetta-
jat kokivat kuitenkin kohtaavansa vain melko harvoin. Erilaisten opetta-
jien eroista tärkeimpinä mainittakoon, että kokemattomammat opettajat koh-
tasivat enemmän ristiriitoja ja oppimisvaikeuksia kuin kokeneemmat opetta-
jat. Toinen tärkeä ero löytyi perusasteen ala- ja yläkoulun opettajien väliltä.
Yläkoulun opettajat kohtasivat alakoulun opettajia useammin oppilaiden
negatiivista suhtautumista koulutyötä kohtaan, ja opettajilla oli myös enem-
män hankaluuksia yhteisten sääntöjen ja käytäntöjen luomisessa koulussa.
Lisäksi yläkoulussa oli vaikeampi pitää huolta vähemmistöoppilaista.
Power (1993) raportoi kokemuksia oikeudenmukaisen koulun kokeiluista
Yhdysvalloissa. Kouluissa on lähdetty rakentamaan yhteisöä, jossa yhteisöl-
lisyys tasapainottaa voimakasta yksilöllisyyden korostusta. Aktiivinen jäse-
nyys kouluyhteisössä on auttanut oppilaita rakentamaan vertaiskontakteja ja
kokemaan yhteenkuuluvuutta ikäistensä kanssa. Yhteisöllisen vuorovaiku-
tuksen seurauksena oppilaille on kerääntynyt paljon kokemusta moraalisista
konflikteista ja niiden ratkaisuista. Oppilaat ovat ymmärtäneet, miten yhtei-
sön jäsenet ovat riippuvaisia toisistaan ja että omalla käytöksellä on vaiku-
tusta koko yhteisöön. Yhteisöllisyyttä on kehitetty menetelmällisesti otta-
malla oppilaat mukaan koulun sääntöjä ja käytänteitä koskevaan demokraat-
tiseen päätöksentekoon, joka tapahtuu keskustelemalla eettisistä ongelmista
ja niiden ratkaisuista sekä luomalla yhteisöllisesti normeja ja sitouttamalla
koko kouluyhteisöä niihin.
Tämän tutkimuksen perusteella tiedetään enemmän opettajia eniten kuor-
mittavista eettisesti haasteellisista tilanteista. Nyt voitaisiin alkaa suunnitel-
la, miten näihin asioihin aletaan kiinnittää huomiota ja miten käytännössä
järjestetään yhteisössä vuorovaikutus, jossa eettisesti haasteellisia tilanteita
selvitetään eettisesti kestävällä ja kasvattavalla tavalla, kuten Powerin (1993)
esimerkissä oli toimittu.
Entä olisiko mahdollista lähteä luomaan koulussa ilmapiiriä, jossa lähdet-
täisiin vastaamaan eettisiin haasteisiin Noddingsin (1992) tapaan, joka on
kehitellyt koulukäytäntöjä pitäen lähtökohtanaan huolenpidon tai välittämi-
sen etiikkaa. Noddings nostaa tavoitteeksi tehdä oppilaista osaavia, välittä-
viä, rakastavia ja rakastettavia ihmisiä. Pedagogisina lähtökohtia tällaiselle
koululle hän pitää pitkäkestoisten ystävyyssuhteiden vaalimisen, ulkokoh-
taisen kontrollin vähentämisen ja oppilaiden oman vastuun harjoittelemisen,
opiskelun ulkokohtaisen tavoitteen asettelun vähentämisen ja oppilaiden
oman kiinnostuksen herättämisen elämän kannalta merkityksellisiin opiske-
lukokonaisuuksiin, jokapäiväisen yhteisöllisyyden pohtimisen ja omasta
opiskeluympäristöstä huolehtimisen. Noddings korostaa, että välittäminen
ja huolenpito on käytännöllistä ja vaatii myös taitoa sekä sisältää tekemistä
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ja toimintaa, joka kohdistuu ihmisiin, eläimiin, tavaroihin tai ideoihin. Huo-
lenpito saa aikaan edistymistä ja kehittymistä ihmissuhteissa, elinympäris-
töstä huolehtimisessa ja oppimisessa.
Opettajien eettisistä periaatteista tärkeimmiksi nousivat toivon he-
rättäminen, keskusteleminen, epäonnistumisen hyväksyminen, huonoon
käytökseen puuttuminen, välittäminen, oppilaiden samanlainen kohte-
lu kotitaustasta riippumatta, rehellisyys, yksilöllisyyden kunnioittami-
nen, seurausten selittäminen ja toimenpiteiden perusteleminen. Koke-
neemmat opettajat korostivat kokemattomampia enemmän erityisesti oppi-
laan parhaan mukaan toimimista, erityistarpeista huolehtimista, perustele-
mista, oppilaiden oikeuksien samanlaisuutta, keskustelemista ja oppilaita
koskevien asioiden syvällistä tutkimista. Ala- ja yläkoulun opettajien eetti-
sissä periaatteissa oli eroja siten, että alakoulun opettajat pitivät yläkoulun
opettajia tärkeämpinä käyttäytymisen epäkohtiin puuttumista, oppilaiden
samanlaisia oikeuksia, yhtäläistä huomiota kaikille, koulun sääntöihin sitou-
tumista, kestävyyttä vaikeissa olosuhteissa, erehtymisen myöntämistä, risti-
riidoissa keskustelemista, seurausten selittämistä, oppilaan parhaan mukaan
toimimista, erityistarpeista huolehtimista, välittämisen osoittamista ja oppi-
laan sijaan asettumista. Yläkoulun opettajat pitivät alakoulun opettajia tär-
keämpänä oppilaiden arvostelun kuuntelemista. Alakoulun opettajien eetti-
nen orientaatio on yleisesti ottaen vahvempi kuin yläkoulun opettajien.
Sukupuolten erojen mittauksessa löytyi tulos, jonka mukaan naisten eet-
tinen orientaatio periaatetasolla oli vahvempi ristiriidoissa keskustelemises-
sa, neuvottelemisessa, käytökseen puuttumisessa, toivon herättämisessä,
välittämisessä, oppilaiden osallistumisessa päätöksiin, koulun sääntöihin
sitoutumisessa, oppilaan sijaan asettumisessa ja tunteiden ilmaisussa. Suku-
puoliero lienee merkittävä ja johtunee naisten eettisen orientaation painottu-
misesta huolenpitoon.
Tämän tutkimuksen perusteella tiedetään, mitkä eettiset periaatteet ovat
opettajien mielestä tärkeimmät ajatellen koulukäytäntöjä. Opettajien eettistä
pohdintaa voitaisiin fokusoida näihin tärkeimmiksi koettuihin eettisiin peri-
aatteisiin, ja käytännön sovelluksia voitaisiin kehittää syntyneen priorisoin-
nin mukaisesti. Kokeneempien opettajien eettiset periaatteet korostivat vielä
eri periaatteita kuin koko opettaja-aineisto. Kokeneempien opettajien eettis-
ten periaatteiden listalle pitänee antaa vielä suurempi painoarvo eettisten
periaatteiden hierarkiassa.  Schrader (1993, 97–98) painottaa kasvatuksen
ammattilaisten eettisen pohdinnan edistämisessä mm. ammatin eettisten pe-
riaatteiden soveltamisen analysointia tilannekohtaisesti, valmiuksien anta-
mista eettisesti haasteellisten tilanteiden tunnistamiseen ja niissä toimimi-
seen, eettisen toiminnan merkityksen jäsentämistä suhteessa ammatin eetti-
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siin ihanteisiin ja ammattilaisen toimien kohteena olevien yksilöiden kannal-
ta. Eettinen reflektio määritellään ammattilaisen oman ajattelun ja toiminnan
tarkasteluksi. Se on tietoisuutta oman toiminnan vaihtoehdoista ja omien
valintojen perusteluista. Tämän tutkimuksen tuloksesta voisi siis olla hyötyä
opettajien eettisen pohdinnan suuntaamisessa käytännöllisesti olennaisim-
piin eettisiin periaatteisiin heidän ammatillisen päätöksentekonsa perustana.
Opettajien toimintatavat eettisesti haasteellisessa tilanteessa jakau-
tuivat siten, että 70 % opettajista suosi vastuun jakamista tai siirtämistä
toisille opettajille tai huoltajille, 60 %: lla strategioissa ilmeni yksipuo-
lista toimenpiteistä päättämistä, puolet opettajista pyrki keskusteluun
oppilaan kanssa kuulemalla oppilasta ja perustelemalla tälle toimenpi-
teitään. Viidesosalla opettajista oli käytössä diskursiivisia strategioita,
kuten yhteistä päätöksentekoa, sopimista ja seurantaa. Opettajien toi-
mintatavat erosivat toisistaan mm. siten, että kokeneemmat tekivät enemmän
yhteistyötä huoltajien kanssa samoin kuin alakoulun opettajatkin. Yläkoulun
opettajat tukeutuivat mieluummin koulun muuhun henkilökuntaan. Alakou-
lun opettajat puhuttelivat useammin oppilaita, kun taas yläkoulun opettajat
poistivat oppilaan herkemmin luokasta.
Opettajien toimintatavat eettisesti haasteellisessa tilanteissa oppilaiden
kanssa näyttävät tämän tutkimuksen perusteella varsin monipuolisilta. Yh-
teisöllinen vastuun ottaminen ja vastuun jakaminen oppilaan ongelmista on
sekä suosittu että järkevä käytäntö. Yksipuolisuus lienee se toimintatapa,
jossa on eniten riskejä toimia epäeettisesti. Normeja tulee tietenkin noudat-
taa, noudattamista valvoa, ja normien rikkomiseen täytyy puuttua, mutta
opettajilla pitäisi olla mahdollisuuksia tehdä hieman enemmän: pyrkiä vuo-
rovaikutukseen, keskusteluun ja yhteiseen päätöksentekoon, sopimiseen ja
seurantaan oppilaiden kanssa. Kognitiivis-kehityksellisestä näkökulmasta
on olemassa käytännöllistä pedagogista materiaalia, jota voitaisiin soveltaa
kehiteltäessä koulupedagogiikkaa eettisestä näkökulmasta. DeVries ja Zan
(1994) ovat kuvanneet, miten eettistä kehitystä edistetään koulussa luokka-
huonejärjestyksellä, selvittelemällä konflikteja ihmisten välillä, ryhmätyös-
kentelyssä, sääntöjen luomisessa ja yhteisessä päätöksenteossa, äänestysti-
lanteissa, dilemma-keskusteluissa, välitunnilla ja ruokailussa jne. Seuraava
askel koulupedagogiikassa olisi tällaisten sovellusten kehittely suomalai-
seen koulukäyttöön.
Opettajien toimintatapoja täytyisi kehittää erityispedagogiikan hyödyntä-
misen suuntaan. Erityispedagogiikan juuret ovat Suomessa 1940-luvun lo-
pulla. Sen tehtävänä on tutkia ja tukea pedagogisten toimintamallien, teori-
oiden ja menetelmien vaikutuksia ja seuraamuksia poikkeavien tai sellaisiksi
luokiteltujen, erityistä tukea tarvitsevien ihmisten elämässä. Erityispedago-
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giikan piiriin kuuluvat mm. käyttäytymishäiriöt, oppimisvaikeudet, kuntou-
tus, aistivammaisuus, älyllinen poikkeavuus ja poikkeuksellinen lahjakkuus.
Toisen vuosituhannen lopussa 17,6 prosenttia oppivelvollisuusikäisistä opiskeli
ainakin osittaisessa erityisopetuksessa. Erityisopetuksen muotoja ovat so-
peutumattomien ja mukautettujen oppilaiden erityisopetus. Pääosin erityis-
opetus on kuitenkin osa-aikaista lukemis-, kirjoittamis- ja puhehäiriöisten
opetusta sekä yläkoulussa laaja-alaista erityisopetusta. (Rinne, Kivirauma,
Lehtinen 2001, 61.)
Aron ja Närhen (2003) tarkkaavaisuushäiriötä koskeva kehitystyö on
erinomainen esimerkki huolellisesti koulun tarpeisiin räätälöidystä mutta
perusteellisesti tutkimustyöhön pohjaavasta sovellettavasta tiedosta. Julkais-
tussa oppaassa kuvataan yksityiskohtaisesti tarkkaavaisuushäiriötä ilmiönä,
tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen tukemista sekä tukitoimien suun-
nittelua. Erityispedagoginen asiantuntijuus on parhaimmillaan tällaista. Opet-
taja laaja-alaisena toimijana tarvitsee avukseen erityisalojen spesialisteja ja
heidän ohjeitaan.
Aron ym. (2003) lähtökohdat tarkkaavaisuushäiriöisen oppilaan tukemi-
seen sopivat lähes yleispätevästi mihin koulun vaikeuksiin tahansa. Periaat-
teena on, että oppimisen tai käyttäytymisen ongelmia jäsennetään ja tukitoi-
mia suunnitellaan yhteistyössä koulun ja kotiväen kanssa. Koulussa tulisi
aloittaa tukitoimet heti, kun oppilas niitä tarvitsee. Koulu nähdään keskeise-
nä paikkana oppilaan opiskelun tukemisessa, vaikka koulun ulkopuolisiakin
palveluita on olemassa. Tukitoimien soveltaminen käytännössä on prosessi,
jonka seurauksena saadaan lisätietoa oppilaan ongelmista. Kyseessä on yk-
silöllinen ja yhteisöllinen tutkimus- ja oppimisprosessi. Tekijät toteavat, että
tarkkaavaisuushäiriöitä on luokkatilanteissa on tutkittu melko paljon ja että
jo nyt on olemassa joitakin tukitoimia, joilla on voitu lieventää lasten ongel-
mia.
Opettaja on avainasemassa erityisten tukitoimien aloittamisessa ja eteen-
päin viemisessä. Opettajalta vaaditaan aloitteellisuutta ja rohkeutta astua
kohti itselleen tuntematontakin ilmiötä tai vaikeutta työssään oppilaiden
kanssa. Opettaja ei kuitenkaan saa jäädä yksin oppimisen tai käyttäytymisen
ongelmien selvittelyn kanssa, vaan kouluyhteisöä tarvitaan opettajan rinnal-
le ottamaan ilmenneet vaikeudet vakavasti ja tukemaan tukitoimien suunnit-
telussa.
Opettajien toimintatapoja voitaisiin laajentaa ja aikaa käyttää koulussa
enemmän sosiaalista ja eettistä kehitystä edistävään suuntaan ottamalla kou-
lun sisältöihin tähän erityisesti tarkoitettuja sisältöjä. Esimerkiksi kansainvä-
linen Lions-järjestö (Lions Quest, 2002) on tukenut erityisen koulutusohjel-
man luomista 9–12-vuotiaiden terveen kasvun tukemiseen ja riskikäyttäyty-
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misen ennaltaehkäisyyn. Oppimateriaalit ovat käytettävissä vain erityisen,
muutaman päivän kestävän kurssin käyneille.  Koulutusohjelma sisältää
sosiaalista ja eettistä kasvatustehtävää tukevaa materiaalia. Alun perin yh-
dysvaltalainen ohjelma on rakennettu pääosin 1980-luvulta peräisin olevaan
teoreettiseen kirjallisuuteen ja empiiriseen tutkimustietoon perustuen. Tässä
Kompassi-ohjelmassa ovat teemoina itsetuntemus, itseluottamus, tunteet,
ystävyys, perhe, päätöksenteko ja tavoitteellisuus. Tavoitteena Lions Quest
-tuokioilla on turvallinen ilmapiiri ja hyvä vuorovaikutus. Tunnelmaa luo-
daan keskustellen ja ryhmäharjoituksin, jotka sisältävät yhteistä pohdintaa ja
leikkimielisiä pelejä.
Vaikka opettajankoulutuksessa koulutetaan opettajia kasvattajina ja hei-
dän opettamissaan aineiden sisällöissä ja vaikka heidän omassa pedagogi-
sessa ajattelussaan ja toiminnassaan on aineksia oppilaiden sosiaaliseen ja
eettiseen kasvuun, tarvitaan Kompassi-ohjelman kaltaisia välineitä jokapäi-
väisen koulutyön tueksi.
Opettajien pedagogiikkaa voitaisiin myös laajentaa koskemaan yhä enem-
män kohti elämänkatsomuksellisia lähestymistapoja ja kokonaisvaltaisuutta.
Heinonen (1993) painottaa mielikuvien käyttöä opetuksen suunnittelussa ja
oppimisprosessissa. Mielikuva on henkilölle kosketeltavan läheinen, holisti-
nen, henkilökohtaisesti syntynyt, tilallinen ja metaforinen muistikuva mie-
lessä. Tämä mielikuva mahdollistaa eläytymisen kokemuksiin menneisyy-
dessä, tulevaisuudessa tai mielikuvitukseen perustuvassa asiassa aivan kuin
“se tapahtuisi tässä ja nyt”. Mielikuvatyöskentelyssä on kyse herkistymisestä
kuuntelemaan ja katselemaan, pysähtymään sisäisten äänien ja kuvien äärel-
le. Erilaisia mielikuvatyöskentelyn mahdollisuuksina Heinonen esittelee mm.
virike-, havainto-, symboli- ja syntyhistoriaan liittyvät mielikuvat. Tällaisten
menetelmällisten lähestymistapojen tarkastelulla saattaisi olla merkitystä
mm. eettistä kasvua tukevan opetuksen kehittämiselle.
Toinen esimerkki tulee Niemeltä (1991). Siinä opetuksen tavoitteiksi
asetetaan mm. oman elämän tarkoituksen etsinnän virittäminen, yhteisöluon-
teen kehittäminen, elämysten tarjoaminen, suhde vaikeuksiin (teen parhaa-
ni), vastuullisuus, oman kulttuurin ymmärtäminen, vieraiden kulttuurien
ymmärtäminen, eettisen toiminnan merkityksen ymmärtäminen ja aineksien
löytäminen elämänkatsomukselle.
Opetus nähdään yhteisenä matkana ennakkovalmisteluineen, matkalla
tehtävine toimintoineen ja matkan jälkeen tapahtuvine loppuarviointeineen.
Matkan aikana pyritään seuraavanlaisiin toimintoihin: 1) Yhteisöllinen ajat-
telu sisältää keskustelut, syiden pohtimisen, ilmiöiden ymmärtämisen ja
kriittisen ajattelun, motiivien ymmärtämisen, aktiivisen yhteyden ympäris-
töön ja ajankohtaisiin tapahtumiin. 2) Tiedollisten rakenteiden osa-alue pitää
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sisältää tiedollisten skeemojen rakentamisen, aikajaksotukset ja elämäker-
rat, historiallisen ja yhteiskunnallisen kontekstin sekä pyrkimyksen tieteen-
alojen kokonaisuuden hahmottamiseen. 3) Identiteetin kehitykseen tähtäävät
toiminnot liittyvät elämyksiin (kerronta, taiteet), tunteiden ilmaisuun, ajatus-
ten ja käsitysten ilmaisuun (ääneen ajattelu, keskustelu). (Emt.)
Eettisen kasvun tukemiseen tähtäävät didaktiset ratkaisut voivat olla hy-
vin monenlaisia. Edellä kerrotunlaisia ideoita on varmasti paljonkin eri
ainedidaktiikkojen sisällä. Eri aineiden eettisiin sisältöihin perehtyminen
antaa näkemystä moninaisista mahdollisuuksista toteuttaa eettistä kasvatusta
ja toisaalta auttaa analysoimaan opettajien didaktisten ratkaisujen merkitys-
tä.
Summamuuttujiin perustuvassa tutkimusosassa tutkittiin opettajan työn
eettistä haasteellisuutta ja opettajan eettistä valmiutta. Tämän osuuden tulok-
sia voidaan pitää suuntaa antavina. Opettajan työn eettinen haasteellisuus oli
suurempaa yläkoulussa kuin alakoulussa. Eettinen haasteellisuus liittyi
enimmäkseen koulumuotoon ja opettajuuteen, opetuksen järjestelyi-
hin, oppilasainekseen ja oppilaskeskeisyyden toteutumiseen. Alakoulun
opettajilla näyttää olevan paremmat eettiset valmiudet kuin yläkoulun opet-
tajilla sekä naisilla paremmat kuin miehillä. Vakinaisilla opettajilla oli pa-
remmat valmiudet kuin määräaikaisilla opettajilla. Eettinen valmius näyt-
täisi olevan yhteydessä opettajuuteen, sukupuoleen ja työsuhteen pysy-
vyyteen. Yhteinen nimittäjä eettisessä valmiudessa saattaisi olla sitou-
tuminen oppilaaseen. Eettisellä valmiudella oli positiivinen korrelaatio
erityisesti työtyytyväisyyden, luokkien työskentelyilmapiirin, ihmissuhtei-
den ja olosuhteiden kanssa. Eettisen valmiuden ja eettisen haasteellisuuden
välillä oli sitä vastoin negatiivinen korrelaatio: osa eettisestä haasteellisuu-
desta saattaa johtua eettisten valmiuksien puutteista.
Opettajan työn eettinen haasteellisuus ja opettajan eettinen valmius liitty-
vät perusopetuksen järjestämiseen ala- ja yläkoulun jaon mukaisesti. Järjes-
telmät ovat erilaiset, samoin opettajuus ja suhde oppilaaseen. Olennaista
yhtenäisen perusasteen järjestelmien ja kasvatussuhteen laadun parantami-
sessa on antaa opettajille mahdollisuus käyttää aikaa vuorovaikutukseen
oppilaiden kanssa ja ohjata opettajia paremmin ottamaan huomioon oppilai-
den erilaiset tarpeet, lähtökohdat ja opettamisen menetelmien mielekkyys
oppilaan näkökulmasta. Pietarisen (2004, 47) mukaan peruskoulun raken-
teen kehittämisessä merkittävimmäksi tavoitteeksi on viime vuosina määrit-
tynyt hallinnollisen ala- ja yläasterajan purkaminen ja yhtenäisen perusope-
tuksen kehittäminen. Kehittämistarvetta on perusteltu pedagogisilla haas-
teilla, jotka liittyvät oppilaiden koulussa kohtaamiin siirtymävaiheisiin, ku-
ten siirtymään ala- ja yläkoulun välillä. Koulusta oppimisympäristönä pitäisi
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löytyä oppilaan yksilöllistä kehittymistä ja yhteisön jäsenyyteen kasvattavia
elementtejä. Suunta perusasteen opetuksen kehittämisessä Pietarisen mieli-
piteen huomioiden on oikea. Jollakin tavalla koulupedagogiikkaa olisi kui-
tenkin vietävä eteenpäin niin, että paitsi oppimisen tulokset pysyisivät hyvi-
nä ja myös koulunkäynti koettaisiin sosiaalisesti mielekkäänä ja eettiset
kriteerit täyttävänä.
Koulupedagogiikan kehittämistä ajatellen Niemi (2002, 136–137) ottaa
kantaa aktiivisen oppimisen edistämisen puolesta. Tähän liittyy yhteisölli-
nen puoli: aktiivisuutta edistävä yhteisö rohkaisee osallistumaan keskuste-
luun, yhteiseen pohdintaan ja toimintaan. Oppijalle on tärkeää, että joku
välittää hänen oppimisestaan. Toisaalta jakamisen kokemus, omista löydöis-
tä ja ongelmista puhuminen nostavat oppimisen laatua. Yksilöllisestä näkö-
kulmasta aktiivinen oppiminen antaa voimaa ja rohkaisee osallistumaan
päätöksiin. Oma aktiivisuus palvelee myös itsetuntemusta ja oman oppimi-
sen ohjaamisen kyvyn kehittymistä.
Laadullisesti merkittävää opiskeluprosesseihin keskittyvää parannusta on
kouluopetuksessa varmasti tehtävissä. Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004)
ovat vuosia puhuneet tutkivan oppimisen menetelmästä tällaisena mahdolli-
suutena. Tutkivassa oppimisessa on kyse oppijan motivaation löytymisestä
oman asiantuntijuutensa kehittämiseen yhdessä toisten oppijoiden kanssa.
Oppijat nähdään aktiivisina tiedon hankkijoina ja käyttäjinä. Menetelmässä
pyritään laajentamaan sekä oppimisen yksilöllisyyttä että yhteisöllisyyttä
verrattuna perinteisiin pedagogisiin käytäntöihin. Suhtautumien oppijoihin
on optimistinen ja jokaisen mahdollisuuksiin uskova. Älykäs toiminta ei ole
rajoittunut vain tietyille huippuosaajille, vaan jokaisesta voi tulla sellainen
asiantuntija kuin minkä itse kokee itselleen tarpeelliseksi. Perusasteen tasol-
la minimivaatimuksena olisivat tietysti kansalaisen perusvalmiudet, joita
määritellään kaiken aikaa opetussuunnitelmaprosesseissa (esim. Opetushal-
litus 2004). Monet oppilaat ja luokat voisivat saavuttaa myös perustasoa
pidemmälle meneviä kulttuurisia tuotteita ja oppimisen tuloksia, mikäli heitä
kannustettaisiin tutkimaan ja toimimaan aktiivisesti oman osaamisensa ke-
hittämiseen ja näkyväksi tekemiseen. Osallisuus uuden luomiseen ja itsensä
ylittämiseen oppimisyhteisönsä avulla saisi aikaan merkittäviä oivalluksia
yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden yhdistämisestä saatavasta innosta ja voi-
masta, mistä itse asiassa on kyse, kun puhutaan eettisestä kehittymisestä
kohti postkonventionaalisuutta (Rest ym. 1999).
Oppimisvaikeuksien osalta koulun kehittämisessä on kyse inkluusion jär-
kevästä toteuttamisesta. Lappalaisen ja Mäkihongon (2004, 63) mukaan
inkluusiossa on kysymys pyrkimyksestä jokaisen tasa-arvoisesta mahdolli-
suudesta täysivaltaiseen yhteisön ja yhteiskunnan jäsenyyteen. Inkluusioon
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pääsemiseksi jotkut oppijat tarvitsevat kuitenkin enemmän tukea. Opettajien
näkökulmasta tuen tarve johtuu huolesta, joka liittyy mm. koulumenestyksen
heikkouteen, käyttäytymisongelmiin, motivaation puutteeseen sekä vetäyty-
miseen tai arkuuteen. (Lappalainen ym. 2004, 67.) Käytännössä inkluusio
asettaa seuraavia haasteita opettajankoulutukselle ja koululle: Opettajilla
olisi oltava valmiuksia tunnistaa oppilaiden yksilöllisiä piirteitä ja tarpeita
sekä olla yhteisöllisesti kantamassa vastuuta oppilaasta sekä tarjoamassa
tarvittavia tukipalveluita. Toisaalta opettajilla täytyisi olla herkkyyttä tuki-
toimiin mahdollisimman varhaisessa vaiheessa, jolloin vähennettäisiin jo
ennakolta oppimisen ja sosiaalistumisen esteitä. (Emt., 70–71.) Tavallaan
opettajalta odotetaan yksilöllisyyteen pyrkimistä mutta toisaalta valmiutta
toimia oppilaan tarpeiden mukaisesti yhteistyössä koulun henkilökunnan
kanssa. Lappalainen ym. (2004, 71) mainitsee opettajan ammatillisista val-
miuksista tärkeiksi myös eri oppiaineiden opiskeluun liittyvät eriyttämistai-
dot, joilla on oppilaan motivaation ja oppimisvaikeuksien vähentämisen
kannalta merkitystä. Rakenteellisesti koulun opetusjärjestelyitä tulisi ohjata
oppilaiden tarpeet pikemmin kuin perinteitä noudattava luokka- ja opettaja-
keskeinen työskentelytapa.
Eriyttämisessä olisi oltava joustavuutta myös toiseen suuntaan. Hotulai-
sen (2004) mukaan yksilöllisyyttä palveleva koulu ja opettaja vastaa myös
niiden tarpeisiin, jotka ovat erityisen motivoituneita opiskeluun ja kykyjensä
kehittämiseen. Esimerkiksi luokan sisäisessä eriyttämisessä voisi tulla ky-
seeseen opetusjärjestelyt, joiden avulla itsenäiseen työskentelyyn harjaantu-
neet oppilaat voivat toimia oppilaskeskeisemmin ja niille oppilaille, joille
opetustuokiot eivät opiskelun tukena riitä, annettaisiin lisäohjausta. Hotulai-
nen esittelee luokkatyöskentelyn mallia, jossa opiskellaan sovittujen oppi-
miskokonaisuuksien avulla itsenäisesti. Uusien asioiden opiskelu järjeste-
tään opetustuokioina päivien ja tuntien alussa, minkä jälkeen oppilaat voivat
oman mieltymyksensä mukaisessa järjestyksessä suorittaa viikkokohtaiset
projektimaiset urakkatehtävänsä. Kun viikon perustavoitteet on saavutettu,
oppilas voi valita eritasoisia syventäviä projekteja opiskeltavasta aiheesta.
Vaativuustasoa säädellään omaa suunnittelua ja yhteistoiminnallisuutta li-
säämällä. Opiskeluun tuodaan siis valinnaisuutta, itsenäisyyttä ja kokonais-
valtaisuutta, joilla on opiskeluilmapiiriä ja -motivaatiota parantava merkitys.
(Emt., 84–85.)
Oppilaiden erilaisuuden kohtaaminen näyttää vaikealta haasteelta ajatel-
len opetuksen käytäntöä. Kuitenkin kohdentamalla kasvatustieteellistä tutki-
musta yhä enemmän käytännön koulupedagogiikkaan ja tuottamalla tarkasti
koulukäyttöön soveltuvia korkealaatuista oppimisprosessia ylläpitäviä pe-
dagogisia menetelmiä voitaisiin paremmin vastata sekä oppijoiden yksilölli-
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siin tarpeisiin että hyödyntää kouluyhteisöä yhteisöllisenä oppimisympäris-
tönä.
Opetuksen innovatiivisuus sen pyrkiessä vastaamaan oppilaiden asetta-
miin haasteisiin ei kuitenkaan ole opettajille vain taakka, vaan oman työnsä
kehittämisestä opettajat voivat saada myös voimaa perustehtäväänsä. Hu-
berman (1995, 203–205) kuvaa opettajien uraa edistäviä piirteitä. Työtyyty-
väisyys oli pysynyt hyvänä opettajilla, jotka olivat säännöllisin väliajoin (4–
5 vuoden välein) etsineet muutosta tehtäviinsä esimerkiksi vaihtamalla luok-
ka-astetta tai työnkuvaansa. Vanha sanonta ”vaihtelu virkistää” piti siis paik-
kaansa näiden opettajien kohdalla. Toinen tekijä, joka vaikutti työtyytyväi-
syyteen, liittyi erityisesti oppilaisiin. Työ oli koettu mielekkääksi, kun opis-
kelulla oli ollut merkityksellisyyttä oppilaille, oppilaat olivat olleet innostu-
neita opiskelusta tai opettajat olivat kokeilleet joitakin uusia tapoja tai mate-
riaaleja työssään. Opettajat kokivat työnsä palkitsevaksi, kun he olivat koke-
neet saaneensa merkittäviä oppimistuloksia luokassa.
Oma erityislaatuinen persoonallisuus on opettajan tärkeä työväline. Oma
persoonallisuutta pitää kuunnella mutta myös kehittää. Itsensä kehittäminen
on yksi tärkeä näkökulma pohdittaessa opettajan työn eettisiin haasteisiin
vastaamista ja opettajana kehittymistä. Fullan (1995, 265) vetää yhteen
asioita, joilla voidaan edistää opettajan ammatillista kehittymistä. Henkilö-
kohtaisesti opettajan täytyisi kuunnella itseään ja tehdä oma ajattelunsa
näkyväksi sekä pyrkiä oman toimintansa pohdintaan. Opettajan pitäisi pyr-
kiä kokeilemaan rohkeasti uutta ja luottamaan hyviksi näkemiinsä ratkaisui-
hin.  Suhteessa toisiin olisi lähdettävä kollegoihin luottamisesta ja sitoutumi-
sesta yhteistyöhön. Työssä suositellaan etsimään uutta ja laajentamaan roolia
luokkahuoneen ulkopuolelle. Muita tärkeitä asioita on tasapainottaa työn
kuormitus vapaa-ajan kanssa, kannustaa esimiehiä kehittämiseen sekä vah-
vistaa yhteyksiä myös oman alan opiskelijoihin sekä uusiin kollegoihin.
Uuden omaksumisella on tärkeä merkitys pedagogiikan kehittämisessä.
Toisaalta pedagoginen kehittyminen näyttää antavan pontta myös opettajan
tehtävässä jaksamiselle. Urakehitys, vastuun lisääntyminen ja uusien tehtä-
vien omaksuminen auttavat löytämään uutta merkitystä omalle työlle. Am-
mattilaisen on helpompi arvostaa työtään, kun hän kokee kehittyvänsä ja
pysyvänsä mukana alansa kehityksessä. Ammattilaisen roolin laajentuminen
yhteistyössä toisten ammattilaisten kanssa ja osallisuus yhteiskunnalliseen
vaikuttamiseen ohjaa ottamaan kantaa ja edistämään yhteiskunnallista kehi-
tystä. Yhteisöllisyys on kasvattajan ja opettajan voimavara pedagogisessa
osaamisessa, johon kuuluu myös oman ammatin etiikan pohdinta ja vaalimi-
nen.
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8.3 Tutkimuksen merkitys opettajatutkimuksessa,
opettajankoulutuksessa ja opetuksen
käytännössä
Opettajatutkimuksen kannalta tässä tutkimuksessa on otettu aiheeksi Suo-
messa vielä varsin vähän tutkittu opettajan eettisen ajattelu ja toiminta. Tämä
tutkimus on opettajan käytännön työhön liittyvä laaja kartoitus opettajan
etiikan alalta. Teoreettisesti tutkimuksessa kootaan opettajan eettisen ajatte-
lun ja toiminnan näkökulmia uudella tavalla kytkeytymällä eettisen kehityk-
sen tutkimuksessa neokohlbergilaiseen paradigmaan ja vertailemalla eettisiä
käsityksiä muiden ammattien kanssa. Metodisesti opettajatutkimus saattaisi
hyötyä haastatteluista ja kyselystä saaduista kokemuksista.
Atjonen (2004a, 26) tiivistää artikkelissaan kasvatusta ja opetusta koske-
van ydinaineksen opettajakoulutuksessa tieteellisiin, ammatillisiin, sosiaali-
siin ja eettisiin sisältöihin. Tieteellistä aluetta kuvataan tieteellisenä sivistyk-
senä, jonka olisi tarkoitus antaa opettajalle valmiuksia toimia työnsä tutkija-
na ja kehittäjänä. Ammatillisissa sisällöissä nostetaan esiin opetussisältöjen
monipuolinen hallinta sekä opetussisältöjen pedagogisesti järkevä opettami-
nen alalla tapahtuvaa kehitystä seuraten. Sosiaalisessa sisältöulottuvuudessa
korostuvat opettajan yhteiskunnallisen kasvatustehtävä, yhteistyötaidot sekä
rakentava vuorovaikutus työssä kohdattavien osapuolten kanssa. Opettajan
eettiseen osaamisalueeseen sijoittuvat opettajan eettinen ajattelu ja toiminta,
opettajan eettisten haasteiden tuntemus, opettajan eettisten periaatteiden
pohdinta sekä toiminta eettisenä kasvattajana. Asenteellisesti nostetaan esil-
le sitoutuminen oppilaaseen/opiskelijaan eettisesti herkästi ja inhimillisesti.
Opettajan eettisen osaamisen alueella (Atjonen 2004a) opettajankoulu-
tuksessa opiskelijoille voitaisiin esitellä tämän tutkimuksen tuloksia ja virit-
tää keskusteluita tutkimuksen tulosten pohjalta. Opettajankoulutuksessa tu-
lisi lisätä opiskelijoiden kykyä reflektoida omaa eettistä ajatteluaan ja toi-
mintaansa. Tutkimusraportissa on varmasti osia, jotka voisivat innostaa opis-
kelijoita itsereflektioon ja pyrkimään kohti ammatillista ja eettistä kasvua.
Tätä tutkimusta voitaisiin käyttää oppimateriaalin tavoin kuten Striken ja
Soltisin (1998) etiikan oppikirjaa. Se on hyvä esimerkki teoksesta, jossa
käsitellään opettajan etiikan olennaisia kysymyksiä, kuten eettisen teorian
perusteita sekä käytännöllisiä eettisesti haasteellisia rangaistuksiin, vastuu-
seen, intellektuaaliseen vapauteen, tasa-arvoiseen oppilaiden kohteluun, eri-
laisuuden kohtaamiseen ja kouludemokratiaan liittyviä tilanteita.
Opettajankoulutukselle välittämisen tai huolenpidon etiikkaan perustuva
lähtökohta merkitsisi Noddingsin (1992) mukaan mm. sitä, että opettajiksi
opiskelevat tuntevat hyvin aineensa ja osaavat sitä käytännössä opettaa niin,
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että heille ei tule tarvetta laskea opetustaan ulkoisen kontrollin varaan.  Ai-
neenhallinnan lisäksi opettajiksi opiskelevien valmiuksia tutkivaan oppimi-
seen tulisi kehittää ja sytyttää sokraattista halua viisauden tavoitteluun. Opet-
tamista ei pitäisi käsittää kapea-alaisesti aineenopetuksena, vaan opettami-
sessa on kyse elämän opettamisesta. Opettamisen keskeisiä haasteita ovat
Noddingsin (1992) mukaan oppilaiden tarpeiden huomioon ottaminen, op-
pilaiden ajattelun ja ihmissuhteiden edistäminen, välittävän opettaja-oppi-
lassuhteen luominen sekä oppilaiden kasvattaminen huolehtimaan itsestään
ja toisista sekä omasta elinympäristöstä.
Opetuksen käytännön kannalta suurin panostus täytyisi tällä hetkellä si-
joittaa yhtenäisen perusasteen koulun kehittämiseen. Perusasteen koulutuk-
sessa olisi alusta loppuun paremmin huolehdittava turvallisesta, mielekkääs-
tä ja oppimiseen aktivoivasta oppimisympäristöstä. Koulun tulisi olla myös
sosiaalisten taitojen ja eettisen kasvun paikka. Tällä hetkellä koulu ei tue
riittävästi lasten ja nuorten kasvua vastuuntuntoisiksi aikuisiksi. Varsinkin ne
oppilaat, jotka eivät sopeudu koulun sääntöihin ja käytäntöihin, saattavat
olla syrjäytymisvaarassa. Aina opettajat eivät pysty venymään myöskään
yksilölliseen opetukseen ryhmätilanteissa, ja siksi tällaisia tilanteita varten
olisi kehitettävä käytännöllisiä ja joustavia ratkaisuja, joissa käyttäytymisen
ongelmissa tai oppimisvaikeuksissa painivakin oppilas voisi kokea olevansa
tärkeä ja kykenevä oppimaan. Opettajien ja oppilaiden vuorovaikutusta tuli-
si lisätä, jotta kasvatukselliset suhteet olisivat läheisempiä. Opetus olisi
järjestettävä sillä tavoin, että opettajilla on mahdollisuus keskusteluun oppi-
laiden kanssa. Koulun toimintatavoissa pitäisi pyrkiä kohti yhteisöllisyyttä,
mikä tarkoittaa yhteisten sääntöjen ja käytäntöjen luomista sekä mahdolli-
suuksia vaikuttaa jonkinlaisten toiminnallisten päätöksentekojärjestelmien
kautta yhteisöön, johon kukin opettaja ja oppilas kuuluu. Suomalaisessa
koulussa tulisi pyrkiä luomaan uudenlaista kouludemokratiaa, joka edistäisi
oppilaiden osallistumista ja aktiivisuutta oman oppimisympäristönsä kehit-
tämisessä.
8.4 Jatkotutkimusmahdollisuuksia
Tutkimuksen päätuloksia käsiteltiin edellä (8.2). Ne on pystytty tässä tutki-
muksessa perustelemaan parhaiten. Lisäksi tässä tutkimuksessa esiteltiin
joukko spekulatiivisia, melko intuitiivisesti tarkasteltuja tuloksia, joita voi-
taisiin koettaa selvitellä tarkemmin jatkotutkimuksissa.
Tutkimuksessa kehiteltiin summamuuttujiin perustuvia mittareita opetta-
jan työn eettistä haasteellisuutta ja opettajan eettistä valmiutta varten. Nämä
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mittarit toimivat kohtalaisesti, mutta niiden kehittelyssä olisi mahdollisuus
tehdä jatkotutkimusta. Mittareita parantelemalla voitaisiin saada aikaan hyö-
dyllisiä mittavälineitä opettajan työn tutkimiseen ja pyrkiä analysoimaan
erilaisten taustamuuttujien yhteyksiä opettajan eettiseen ajatteluun ja toimin-
taan.
Eettisesti haasteellisten tilanteiden yleisyyden osalta voitaisiin perehtyä
lisää siihen, onko määräaikaisilla työsuhteilla todellista vaikutusta opettaja-
oppilassuhteiden laatuun. Tässä tutkimuksessa määräaikaisilla opettajilla oli
enemmän hankaluuksia oppilaiden kanssa. Toinen merkillinen seikka oli se,
että nykymuotoisen opettajakoulutuksen hankkineilla opettajilla näyttää ole-
van enemmän hankaluuksia oppilaiden kanssa kuin vanhamuotoisen koulu-
tuksen hankkineilla. Onko opettajankoulutuksessa tapahtunut jotain merkit-
täviä muutoksia, jotka näkyvät heikoimpina valmiuksina kohdata eettisesti
haasteellisia tilanteita koulussa, vai selittääkö työkokemus opettajien eettistä
valmiutta vanhemman opettajakunnan piirissä?
Eettisten periaatteiden osalta olisi edelleen kiinnostavaa tutkia määräai-
kaisten ja vakinaisten opettajien eroja, koska vakinaisten opettajien eettinen
orientaatio näyttää tämän tutkimuksen valossa vahvemmalta. Onko määräai-
kaisuudella yhteyttä työhön ja oppilaaseen sitoutumiseen? Koulutuksen
mukaisessa vertailussa monet eettiset periaatteet olivat selkeämpiä niillä
opettajilla, joilla ei ollut nykymuotoista koulutusta. Olisi ehkä arvioitava
nykymuotoisen koulutuksen sisältöjen riittävyyttä suhteessa opettajan am-
mattieettisiin valmiuksiin.
Atjonen ja Väisänen (2004, 7–8) tekevät katsauksen opettajankoulutuk-
sen kehitykseen. Opettajankoulutuksen juuret ovat pragmaattisia taitoja har-
jaannuttaneessa kristillis-siveellisessä opettajan valmistuksessa. Tällä het-
kellä opettajankoulutusta luonnehditaan tieteellisyyteen ja akateemisuuteen
perustuvaksi. Sisältöinä läpi vuosikymmenten opettajankoulutuksessa ovat
kuitenkin säilyneet opetusharjoittelu, eri oppiaineiden perusteet sekä ”kas-
vatusopilliset” pedagogiset opinnot. Ennen 1980-lukua opettajia koulutet-
tiin ammatillissuuntautuneesti kansakoulun tai peruskoulun opettajiksi. Kou-
lutus akateemistui sitten 1980-luvulla sen siirtyessä yliopistoihin. Tällä het-
kellä opettajia kouluttavissa laitoksissa muokataan opetussuunnitelmia myö-
täillen kansainvälisiä tavoitteita, jotka pitävät tärkeinä opettajankoulutuksen
antamia työelämävalmiuksia. Tällaisia tärkeitä opettajan työelämävalmiuk-
sia luetellaan olevan mm. moninaisten opintoreittien ohjaajana toimiminen,
erilaisten oppijoiden tukeminen, kasvatusvastuun luotettava kantaminen,
yhteiskunnan tärkeänä pitämien oppisisältöjen opettaminen ja teknologisen
osaamisen edistäminen.
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Tulevaisuuden akateemista ja työelämäkelpoista opettajuutta eettis-käy-
tännöllisistä lähtökohdista rakennettaessa opettajana kehittymisen tutkimi-
nen eettisenä kehittymisprosessina olisi edelleen mielenkiintoinen tutkimus-
tehtävä. Tulevaisuusnäkökulmaa raottaa Atjosen (2004b) tutkimus opettaja-
opiskelijoista.  Hän tarkastelee opettajaa eettisenä toimijana ja kasvattajana,
oppilaiden vierellä kulkevana aikuisena, jolla on yhteiskunnallinen erityis-
tehtävä: tulevan sukupolven saattaminen aktiivisesti osalliseksi tärkeistä
arvoista ja normeista. Empiirisenä aineistona Atjosella on 310 opiskelijan
kirjallisia vastauksia eettisesti haasteellisista tilanteista opettajan työssä sekä
arvioita eettisistä periaatteista ja käytänteistä. Varsinaisesti näiden tutkimus-
tulosten paikka ei olisi tässä osassa tutkimusta, mutta tarpeesta kurkistaa
tulevaisuuden opettajien ajatusmaailmaan sijoitan tuloksia tähän arviointi-
osaan.
Atjosen (2004b) opiskelijoista 89 % oli sitä mieltä, että opettajan tulee
ohjata oppilaita harkittujen arvovalintojen tekemiseen.  Opiskelijoista 90 %
piti tärkeänä, että opettaja on oppilaille esimerkki hyvästä ihmisestä. Joku
opiskelijoista ei ollut vielä oivaltanut tehtävänsä eettisyyttä; hän piti pedago-
gisen etiikan kurssia turhana, koska hänen tarkoituksenaan olisi tulevaisuu-
dessa vain opettaa historiaa. Kasvatusvastuusta oli opiskelijoilla eriäviä
mielipiteitä, sillä vain 60 % hyväksyi kasvatuksen opetustehtävänsä mer-
kittävämmäksi haasteeksi. Opiskelijoiden esittämät kysymykset opettajan
työn eettisistä haasteista sisälsivät mm. seuraavanlaisia pohdintoja: Milloin
voi puuttua oppilaiden laiminlyönteihin? Missä kulkee oppilaan yksityisyy-
den raja? Opiskelijat etsivät tulkintaa puuttumiseen: milloin se on tarpeen,
milloin on hienotunteista olla puuttumatta oppilaan asioihin. (Emt., 153–
157.) Opiskelijat pitivät eettistä kasvatusta koulun tehtävänä, sillä vain 5 %
arvioi koulun eettisen kasvatuksen olevan turhaa epäillen sen vaikuttavuutta
nykyajassa. Opiskelijat pitivät yksimielisesti julkisia eettisiä ohjeita, eettistä
ammatillista säännöstöä tarpeellisena; vain 4 % ei pitänyt ajatusta kannatet-
tavana. Opiskelijoista 98 %: n mielestä opettajan pitää pysyä oikeudenmu-
kaisena, sen sijaan vain 49 % opiskelijoista kuvaisi opettaja-oppilassuhdetta
sanalla ”huolenpito”. Opettajan piirteistä optimistisuutta pidettiin tärkeänä
(89 % samaa tai jokseenkin samaa mieltä) sekä opiskelijat uskoivat vaikutus-
mahdollisuuksiinsa eettisinä kasvattajina (95 %). (Emt., 157–160.) Opiske-
lijat ovat pitkälti valmiita lähtemään käytännössä toteuttamaan eettistä visio-
ta ja missiota tulevassa työssään. Kuitenkin opettajaopiskelijoilla on paljon
avoimia kysymyksiä, joihin vastauksia voitaisiin pohtia jo peruskoulutuksen
aikana esimerkiksi riittävän laajoissa ja kaikille pakollisissa pedagogisen
etiikan opintokokonaisuuksissa.
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Tämän tutkimuksen yhtenä tavoitteena on ollut tuottaa tietoa opettajien
koulutuksen tarpeisiin. Tutkimuksessa on havaittu joitakin yleisimpiä eetti-
sesti haasteellisia tilanteita ja tärkeimmiksi koettuja periaatteita, ja kuva
opettajien toimintatavoista on selkeytynyt. Haasteellinen jatkotutkimusmah-
dollisuus olisi pyrkiä tuottamaan koulutusmateriaalia ja kokeilemaan erilai-
sia koulutusinterventioita opettajankoulutuksessa tämän tutkimuksen tietoi-
hin perustuen ja pyrkiä seuraamaan opettajaopiskelijoiden kehittymistä eet-
tisinä pohtijoina ja toimijoina.
Atjonen (2004a, 19) viittaa Siljanderin (2002, 24–48) systemaattiseen
esitykseen kasvatuksesta nähden kasvatuksen pääaspekteina yksilöllistämi-
sen eli subjektiivisen identiteetin rakentamisen, sosiaalistamisen eli sopeut-
tamisen yhteiskunnan jäseneksi sekä sivistämisen eli paremman maailman
ja elämän edistäminen sekä yksilöllisellä että yhteisöllisellä tasolla. Atjosen
(2004b, 163) mukaan kasvatuksessa on kyse rajoista ja rakkaudesta. Ra-
jojen määrittelyssä tulisi pyrkiä yhteistyöhön ja johdonmukaisuuteen aina-
kin kodin ja koulun kasvattajien välillä. Rajojen asettamisen takana olennai-
sin tekijä kuitenkin on tyydyttää jokaisen tarvetta tulla hyväksytyksi ja rakas-
tetuksi omana persoonanaan, mikä tekee elämästä mielekästä ja antaa toivoa
vaikeaksikin koetuissa vaiheissa.
Tässä tutkimuksessa syntynyt eettis-käytännöllinen kasvatuksellinen nä-
kemys haastaa kasvatustieteilijöitä ja opettajia tutkimaan ja tuottamaan op-
pimateriaaleja sekä koulutuksellisia interventioita, ”oppimisen välineitä”,
jotka ottavat huomioon kasvatuksen perustehtävät yksilöllistää, sosiaalista
ja sivistää rajojen ja rakkauden hengessä. Tässä tutkimuksessa on kuvattu
opettajien käsityksiä kasvatusta arvioivan pohdinnan pohjaksi, mutta lisäksi
on korostettu käytännöllisyyttä eli ihanteiden soveltamista käytännön kasva-
tustilanteissa. Myös toisia tutkijoita ja opettajia kutsutaan nyt mukaan eettis-
käytännöllisen kasvatuksellisen näkemyksen kehittämiseen sekä käsitysten
että käytännön tasolla.
Aaltola (2003, 23–24) määrittelee sivistyksen kolmesta näkökulmasta.
Sivistys on ensinnäkin totuuden etsimistä ja kriittistä ajattelua, kykyä arvioi-
da ja harkita sekä muuttaa käsityksiään ja käyttäytymistään todellisuuden
paremman ymmärtämisen pohjalta. Toiseksi sivistystä luonnehditaan esteet-
tiseksi kyvyksi aistia ja tuntea todellisuutta, ihmisiä ja luontoa. Esteettinen
taju saa aikaan kiintymystä ja sitoutumista ihmisiin ja tehtäviin syvällisem-
min. Kolmas sivistyksen perspektiivi on eettisyys, joka liittyy erityisesti
tahtoon ja tekoihin yksilön löytämien ja noudattamien periaatteiden suun-
nassa. Sivistystä on eettisessä mielessä sekin, että yksilö ymmärtää jotkin
periaatteet, jotka ovat kaikille ihmisille yhteisiä, kuten toisten ihmisten ja
elämän kunnioittaminen.
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Aaltolan (2003, 15–20) mukaan käsitys opettajasta sivistyksen rakentaja-
na kokoaa näkemystä opettajuudesta. Opettajan työn mielekkyys nousee
opettajan työn merkityksestä, joka kytkeytyy työn arvostukseen, tavoitteisiin
ja vaikutuksiin. Toisaalta ajatukset ihmisestä, kulttuurista ja kasvatuksesta ja
toisaalta opettajan toiminnan konkretia muodostavat opettajuuden. Opetta-
jan työn kokonaiskuvan hahmottamiseksi sekä tutkijoiden että yksilöopetta-
jien pitää ponnistella, koska opettajan työn sirpaleisuus ja liian monet erilli-
set vaatimukset saattavat heikentää sekä opettajan työn mielekkyyttä että
oppilaiden oppimisen laatua. Opiskelusta voi tulla pinnallista kaikessa kii-
reisyydessään. Sivistyksen syntyminen vaatii aikaa ja tilaa olla asioiden,
ihmisten sekä erilaisten näkemysten ja perustelujen parissa.
Kasvatuksen ja opetuksen tavoitteiden lähtökohtia on sekä tutkimuksessa
että kasvatuksen käytännössä arvioitava kahdesta näkökulmasta. Voidaan
kysyä, missä suhteessa kasvatusta ja opetusta ohjaa käsitys ihmisestä yhteis-
kunnan tarpeita tyydyttävänä, vaatimuksiin sopeutuvana, tehokkuutta edistä-
vänä välineenä tai käsitys ihmisestä itsessään päämääränä, jolloin oppilasta
saatetaan kasvamaan hänen yksilöllisyyttään arvostaen ja identiteettiään tu-
kien tuloksena uutta ja erilaista inhimillistä osaamista. (Aaltola 2003, 20–
21.)
Kasvatuksen ja opetuksen tulokset eivät ole ennalta määrättyjä tai itses-
tään selviä miltään osalta, vaan näissä prosesseissa tarvitaan määrätietoi-
suutta. Sama koskee myös eettisyyttä opettajan ajattelussa ja toiminnassa.
Opettajan etiikkaa on pohdittava, tutkittava ja opiskeltava, jotta opettajat
ammattilaisina saavuttaisivat eettisen valmiuden, jonka varassa yhteiskun-
tamme koulutusjärjestelmän kautta tapahtuva institutionaalinen eettinen kas-
vatus tapahtuu. Puolimatka (2004, 342–343) toteaa, että on olemassa riski,
että uudet sukupolvet altistuvat pinnallisuuden ja arvottomuuden kulttuurille
eivätkä motivoidu näkemään vaivaa arvotietoisten ihmisten kasvattamiseksi.
Kasvatuksen ja opetuksen arvopohdinta ja käytäntöjen kehittäminen eetti-
sesti kestävällä tavalla on aina ajankohtaista. Jokaisena arkipäivänä elämme
”arvojen virrassa”, jonka soisi olevan inhimilliselle kasvulle suotuisa. Jokai-
sena arkipäivänä ammattikasvattaja ja kasvatettava kohtaavat inhimilliselle
kasvulle tärkeissä pienissä hetkissä. Nämä pienet hetket olisi pystyttävä
muuttamaan inhimillisen vuorovaikutuksen kautta inhimilliseksi kasvuksi.
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Liite 1. Laadullisen tutkimusosan haastattelurunko.
Haastattelulomake
Johdantoteksti
Tämä haastattelu koskee työtäsi opettajana. Erityinen kiinnostus kohdistuu työsi
eettiseen puoleen eli siihen, mikä on sinusta hyvin ja oikein tehty käytännön työssäsi
eli miten eettinen ulottuvuus ilmenee käytännön työssäsi opettajana. Toisaalta haas-
tattelussa kysytään, miten eri tekijät vaikuttavat sinusta toimintaasi tästä näkökul-
masta. Tutkimuksen tavoitteena on ymmärtää opettajan työn eettistä luonnetta ja
lisätä opettajan työhön liittyvää ammattieettistä tietämystä, jota voidaan tulevaisuu-
dessa käyttää opettajankoulutuksessa, soveltaa opetustyössä ja ottaa huomioon kou-
lua koskevassa poliittisessa päätöksenteossa. Tutkimuksen suorittaminen perustuu
tutkijan ja haastateltavan keskinäiseen sopimukseen. Tutkimusaineisto on luotta-
muksellista ja sitä käytetään niin, että haastateltavien henkilöllisyys ei käy ilmi
tutkimuksen missään vaiheessa. Haastattelun jälkeen aineiston omistus- ja käyttöoi-
keus siirtyy tutkijalle ja aineistoa käytetään tieteelliselle tutkimukselle ominaisella
tavalla. Mikäli sinulla on kysymyksiä tutkimukseen liittyvistä asioista, pyydän sinua
kysymään vapaasti, joko nyt tai haastattelun päätyttyä.
Haastattelukysymykset 1.-32. haastattelija kirjaa lomakkeeseen ja kysymykset 33.-
42. nauhoitetaan ääninauhalle.
I Taustatietoja
1. Haastattelun numero____
2. Koulun nimi _______________________________________________________
3. Haastateltavan sukupuoli 1 Mies 2 Nainen
4. Ikäsi ?_____
5. Kuinka kauan olet toiminut opettajana ? Työvuodet opettajana_____
6. Millä luokka-asteella tai luokka-asteilla opetat ? ____________________________
7. Mikä on opettajan koulutuksesi ? Suoritetut tutkinnot aikajärjestyksessä ja suori-
tusvuodet
___________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________
8. Kuinka monta oppilasta on omalla luokallasi ?
 ___________________________________________________________________________________
9. Miten viihdyt opettajan työssä ?
Arvioi opettajan työssä viihtymistäsi seuraavalla asteikolla
0 En osaa sanoa
1 Viihdyn huonosti
2 Viihdyn kohtalaisesti
3 Viihdyn hyvin
4 Viihdyn erinomaisesti
10. Miksi arvioit viihtyvyyttäsi edellisen kysymyksen tavalla ?
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
___________________________________________________________
____________________________________________________________
11. Millainen työskentelyilmapiiri on omassa luokassasi ?
Arvioi työskentelyilmapiiriä seuraavalla asteikolla.
0 En osaa sanoa
1 Huono
2 Kohtalainen
3 Hyvä
4 Erinomainen
12. Miksi ajattelet luokkasi työskentelyilmapiiristä edellä mainitulla tavalla ?
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________
13. Millaisena näet roolisi opettajana ?
Valitse itseäsi kuvaava kohta seuraavalta jatkumolta
Olen auktoriteetti, jota pitää totella. 1  2  3  4  5 Olen yksi muista,
neuvottelen kaikesta.
14. Perustele vapaasti edellistä valintaasi koskien rooliasi opettajana.
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________
____________________________________________________________
___________________________________________________________
Millaisena arvioit suhteesi seuraaviin tahoihin ?
      En osaa sanoa  Huonot  Kohtalaiset  Hyvät  Erinomaiset
15. Oppilaisiin           0                1             2             3             4
16. Työtovereihin           0                1             2             3             4
17. Oppilaiden vanhempiin           0                1             2             3             4
18. Millainen on suhteesi oppilaisiin ? Kuvaile vapaasti suhdettasi oppilaisiin.
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________
____________________________________________________________
____________________________________________________________
19. Millainen on suhteesi työtovereihin ? Kuvaile vapaasti suhdettasi työtovereihin.
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________
___________________________________________________________
___________________________________________________________
20. Millainen on suhteesi oppilaiden vanhempiin ? Kuvaile vapaasti suhdettasi
vanhempiin.
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________
_____________________________________________________________
___________________________________________________________
II Ammattieettiset väittämät
Vastaa seuraaviin väittämiin valitsemalla ympäröimällä sinuun sopiva määrällinen
painotus siitä, miten paljon olet väitteen kanssa samaa mieltä (1=vähän, 5=paljon).
21. Toisen sijaan asettuminen on käyttämäni tapa ymmärtää toista. 1 2 3 4 5
22. Pohdin erilaisia toimintavaihtoehtoja ennen kuin päätän, mitä teen. 1 2 3 4 5
23. Työtovereiden odotukset ja koulun säännöt ovat päätöksentekoni
perusta. 1 2 3 4 5
24. Pyrin tekemään päätökset kaikkien parhaaksi yhteistyössä muiden
kanssa. 1 2 3 4 5
25. Minusta on tärkeää olla esimerkkinä hyvästä ja oikeudenmukaisesta
ihmisestä. 1 2 3 4 5
26. Tänä päivänä kannattaa olla hyvä ja oikeudenmukainen. 1 2 3 4 5
27. Minusta on hankalaa toteuttaa sitä, minkä ajattelen hyväksi ja
oikeaksi. 1 2 3 4 5
28. Jos joku asia on minusta epäoikeudenmukaisesti järjestetty,
yritän saada aikaan muutoksen. 1 2 3 4 5
29. Uskonto auttaa minua toimimaan hyvin ja oikein. 1 2 3 4 5
30. Minulla on aate, joka ohjaa minua opettajana hyvään ja oikeaan. 1 2 3 4 5
31. Kouluyhteisöni kulttuuri on keskusteleva ja osallistuva. 1 2 3 4 5
32. Koulullamme on selkeät ja kaikkien tietämät toimintaperiaatteet. 1 2 3 4 5
Jos sinulla on jotakin kysyttävää haastattelusta voit kysyä nyt, ennen kuin siirrymme
haastattelussa eteenpäin.
III Avoimet haastattelukysymykset
Johdantoteksti osaan III
Haastattelun luonne muuttuu tästä eteenpäin. Tähän asti haastattelu on sisältänyt
sekä suljettuja vaihtoehtokysymyksiä että avoimia kysymyksiä. Tästä eteenpäin haas-
tattelu sisältää vain avoimia kysymyksiä ja niihin liittyviä tarkentavia kysymyksiä.
Pyydän sinua kertomaan avoimesti ja rohkeasti toiminnastasi opettajana, että voisin
ymmärtää työsi luonnetta, ja mitkä asiat ovat työsi kannalta olennaisia. Nyt nimen-
omaan sinun henkilökohtaiset, yksilölliset, omat mielipiteesi ovat kaikkein tärkeintä.
Tämä tarkoittaa, että haastattelukysymyksiin ei ole olemassa tiettyjä oikeita tai vääriä
vastauksia. Vastausten tulisi perustua siihen, mitä sinä todella ajattelet ja olet koke-
nut opettajaurasi varrella.
Jos sinulla on jotakin haastatteluun liittyvää kysyttävää, voit kysyä joko nyt tai
haastattelun päätyttyä.
Haastattelukysymykset
33. Haastattelun alussa tuli jo ilmi, että olen kiinnostunut siitä, miten eettinen
ulottuvuus, pyrkiminen hyvään ja oikeaan, liittyy käytännön toimintaasi opettajana.
Nyt rajaamme haastattelua koskemaan nimenomaan toimintaasi opettajana oppilai-
den kanssa. Mikä on sinun käsityksesi hyvästä ja oikeasta toiminnasta, opettajan
työssäsi, käytännössä oppilaiden kanssa - kelaa ajassa taaksepäin johonkin lähimen-
neisyyden tilanteeseen oppilaiden kanssa koulussa tai luokassa, jossa sinulla oli
ratkaiseva merkitys, ja johon sinun mielestäsi liittyi eettinen näkökulma ja toimit
mielestäsi hyvin ja oikein. Tämä haastattelun loppuosa tulee perustumaan kertomal-
lesi esimerkille, mieti siksi rauhassa joku todellinen ja toimintaasi yleisestikin hyvin
kuvaava tilanne, jonka muistat elävästi. (Tauko). Siis mikä on sinun käsityksesi
hyvästä ja oikeasta toiminnasta työssäsi, kuvaa lähimenneisyyden esimerkillä tilan-
netta oppilaiden kanssa, jossa mielestäsi toimit hyvin ja oikein ? (Tauko !)
34. Seuraavaksi haluaisin tietää, mitä mieltä olet syistä, jotka johtivat sinut toimi-
maan edellä mainitsemallasi tavalla. Mitkä asiat johtivat sinut toimimaan edellä
mainitsemallasi tavalla ?
35. Onko sinulla joku kokemus menneisyydestä, joko henkilökohtaisesta elämästä,
työstä opettajana tai muusta yhteydestä, jota pidät erittäin tärkeänä syynä siihen, että
toimit edellä mainitsemallasi tavalla ? Kuvaile tätä kokemusta tarkasti.
36. Voisitko vielä tarkemmin kertoa, millaisia ajatuksia ja tunteita kävit läpi ennen-
kuin toimit edellä mainitsemallasi tavalla. Mitä asioita pohdit silloin ennen toimin-
taasi ?
37. Voisitko vielä kerrata asiat, joiden perusteella valitsit kyseisen toimintavaihtoeh-
don ?
38. Muistele vielä, miten voimakkaasti halusit päästä valitsemaasi ratkaisuun ? Vai
tuntuiko olo jossain vaiheessa epävarmalta tai tuliko mieleen ajatus, että kannattaako
tämä nyt todella ? Millaisia  muita näkökohtia nousi mieleesi, jotka olisivat ehkä
saanut sinut luopumaan koko jutusta ? Siis, miten kuvailisit haluasi toimia valitse-
mallasi tavalla ?
39. Miten kuvailisit ratkaisun toteuttamista käytännössä ? Oliko se helppoa vai
vaikeaa ? Mikä helppouteen tai vaikeuteen oli syynä ?
40. Onko sinulla joku luonteeltaan uskonnollinen, poliittinen, filosofinen tai joku
muunlainen omaksuttu tai oma aate, jolla oli vaikutusta toimintaasi ? Miten uskot
aatteellisen puolen vaikuttaneen toimintaasi antamassasi esimerkissä ?
41. Millä tavalla koulusi yhteisönä vaikutti päätökseesi ? Oliko jotain koulun yhteisiä
normeja, jotka ohjasivat sinua mainitsemaasi ratkaisuun tai tunsitko kouluasi koh-
taan jotain, minkä takia halusit toimia sillä tavalla ?
42. Onko vielä jotain muuta, jota tässä ei ole huomioitu, joka vaikutti toimintaasi ?
Se voi olla mitä vain, jolla oli merkitystä mielestäsi. Sen ei tarvitse liittyä eettiseen
näkökulmaan, hyvään tai oikeaan, se voi olla puhtaasti itseen liittyvää, käytännölli-
sistä syistä lähtevää tai opetuksen resursseihin liittyvää yms.
Kaikki haastattelukysymykset on nyt käyty läpi. Olen kovasti kiitollinen, kun paneu-
duit kysymyksiini ja ponnistelit vastaustesi eteen. Jos haluat, voit vielä lisätä johon-
kin kysymykseen jotakin. Jos sinulla on kysyttävää haastattelusta tai kyseisestä
tutkimuksesta voit kysyä nyt. Mikäli haluat antaa positiivista tai negatiivista palau-
tetta haastattelusta, voit tehdä sen nyt.
Kiitos !
Liite 2. Tiivistelmät eettisestä näkökulmasta pohdintaa
herättäneistä tapauksista opettajien haastatteluissa.
Riitaa välituntipelissä
Lapset pelasivat välitunnilla pallolla. Toinen heistä heitti pallon toiselle,
mutta tämä ei saanut kiinni palloa, vaan se kimposi käsistä kasvoihin. Tästä
kyseinen oppilas vihastui ja heitti pallolla toista niin, että pallo osui toista
niskan seudulle, koska toinen oli kumartunut väistämään palloa. Kuitenkin
tämä “kosto” satutti toista niin, että hän alkoi itkeä ja meni kertomaan
tapahtuneesta omalle opettajalle.
Opettaja otti molemmat oppilaat luokseen keskustellakseen heidän kans-
saan. Oppilaat kertoivat omat eriävät näkemyksensä tapahtumasta.
Tilanteen selvittely jatkui tunnin aikana luokan viereisessä tilassa, josta
oli ovi-ikkunan läpi näköyhteys luokkaan, jotta opettaja pystyi samalla seu-
raamaan oppilaiden itsenäistä työskentelyä luokassa. Opettaja kävi tapausta
kysellen läpi oppilaan kanssa, joka oli vihastunut pelissä ja satuttanut luok-
kakaveriaan. Oppilas ymmärsi toimineensa väärin.
Opettaja tiedotti molemmille oppilaille kotiin tapahtuneesta. Uhrin kotiin
tiedotettiin selvitetystä tapauksesta. Tekijän kotiin ilmoitettiin, että tähän asti
on mennyt hyvin, mutta nyt sattui tällainen “takapakki”. Opettaja laittoi
viestiin tietoisesti positiivista lapsesta pohjustaakseen kotikeskustelua tästä
tapahtuneesta kielteisestä asiasta.
Myöhemmin selvisi, että tekijän kotona oli keskusteltu rakentavasti asias-
ta. Oppilas oli helpottunut tilanteen selvittämisestä.
Tapauksen käsittely jatkui vielä. Pelaamista oli opeteltu koulussa ja oli
ollut toinenkin pienempi “tapaturma”. Opettaja halusi luokassa yleisellä
tasolla opettaa pelaamisesta selittämällä, että pelitilanteessa voi sattua rajuja
tilanteita ja vahinkoja, joista ei pidä suuttua, koska ne usein ovat tahattomia.
Tämä oli yleistä opetusta, joka kohdistui kaikkiin, mutta opettaja arveli, että
myös tapauksen tekijä varmasti ymmärsi lisää mistä pelitilanteessa on kysy-
mys.
Opettaja halusi myös tässä tilannekohtaisesti opettaa lapsille oikean ja
väärän erottamista: “Lapsen pitää oppia se, että haluatko sinä, että sinua
vasten heitetään pallo tai, että haluatko, että sinä, että sinua lyödään ? No,
onko sinulla sitten oikeus lyödä toista ?”
Opettaja kertoi, että näitä tilanteita on jouduttu selvittelemään vuosien
aikana, mutta konfliktitilanteet ovat pikkuhiljaa vähentyneet. Opettaja ker-
toi, että oppilaat tietävät paljon, mutta toteuttaminen on välillä hankalaa:
“Elämähän on semmoista, kun se on.”
Riitaa kouluruokailussa
Opettaja puuttui kahden oppilaan väliseen kinasteluun ruokalassa. Toinen
oppilaista oli provosoinut riidan häiritsemällä fyysisesti toisen ruokailua.
Opettaja huomasi, että pöydässä on häiriöitä. Ruokailun valvojana hän
meni paikalle ja selvitti rauhallisesti keskustellen mistä oli kyse. Hän totesi
riidan aiheuttaneelle, että asiaa käsitellään lisää koulun jälkeen.
Koulun jälkeen tapahtumien kulkua käytiin läpi. Tosiasiat selvitettiin.
Sitten oppilas sai miettiä, miten hän jatkossa toimisi ja mitä kuuluu hyvään
kouluruokailuun.
Tapahtuneesta tiedotettiin myös kotiin. Vanhemmat olivat tyytyväisiä sii-
hen, että käytökseen oli puututtu, eikä tämän kaltaista käytöstä voitu hyväk-
syä kotonakaan. Kotoa kannustettiin puuttumaan tällaisiin tilanteisiin tule-
vaisuudessakin.
Nimittelyä välitunnilla
Opettaja puuttui välituntitilanteeseen, jossa ulkomaalaista syntyperää olevaa
oppilasta nimitteli toinen oppilas. Opettaja tunsi molemmat osapuolet. Nimi-
telty tuli kertomaan nimittelystä opettajalle. Opettaja vinkkasi heti nimitteli-
jän luokseen. Kevyesti jutustellen opettaja pyrki selvittämään, mitä oppilas
oli sanonut. Kun oli saatu selville käytetty nimitys, opettaja oikaisi nimitte-
lijää sen käytöstä. Opettaja totesi, että sellaisen nimityksen käyttö on täysin
tarpeetonta. Oppilas ymmärsi tehneensä väärin. Opettajan mukaan tilanne
oli rupattelun omainen. Opettaja arveli, että hän sai nimittelijän ajattelemaan
käyttäytymistään.
Nimitelty oli opettajan luokalla, mikä varmasti lisäsi opettajan käymän
keskustelun painoarvoa. Lisäksi opettajalla oli erityinen suhde nimittelijään.
Opettaja on ollut kyseisen oppilaan kanssa tekemisissä mm. pyörän korjauk-
sen merkeissä ja muissa tapauksissa, joissa oppilas on toiminut vastoin
koulun yhteisiä käytänteitä. Opettaja on ohjannut näissä tilanteissa oppilasta
samalla huumorin sävyttämällä rupattelevalla tyylillä. Oppilas on joutunut
usein kaikenlaisiin hässäköihin koulussa. Opettaja on pyrkinyt säilyttämään
avoimen, luottamuksellisen ja reilun suhteen oppilaaseen ja uskoo tämän
pidemmän päälle kantavan hedelmää.
Varkaita luokassa?
Luokasta alkoi hävitä pieniä esineitä. Aikaa kului ja alkoi varmistua, että
joku ottaa toisten tavaroita, mutta tietoa ei herunut kuka mahtaisi olla syypää.
Opettaja ja luokka joutuivat työskentelemään epätietoisuudessa. Opettaja
alkoi huolestua tilanteen ikävistä seurauksista. Jotakin oli tehtävä. Hävinnei-
tä tavaroita etsittiin yhteisesti. Mitään ei kuitenkaan löytynyt.
Yhtenä päivänä yksi oppilas ilmoitti, että hän on nähnyt tavaroita yhden
luokkatoverinsa luona. Opettaja päätti toimia. Hän varmisti rehtorilta, voiko
pyytää oppilasta tuomaan tavarat takaisin kouluun kesken päivän. Näin pää-
tettiin toimia. Oppilas ei täysin ymmärtänyt toimineensa väärin. Opettaja
selitti, että löydetyt tavarat täytyy pyrkiä palauttamaan oikealle omistajal-
leen. Ei ole oikein ottaa itselle. Opettajasta näytti, että oppilas huojentui, kun
tapaus selvisi. Tavaroiden häviäminen loppui siinä määrin, kun siinä lähiai-
koina tapahtunut. Kuitenkin tavaroiden häviämiset jäivät hieman epäselvik-
si. Selväksi tuli kuitenkin ainakin se, että löydetyt tavarat tulee pyrkiä palaut-
tamaan omistajilleen.
Levoton luokka
Opettajan luokka oli levoton ja osa lapsista kärsi hälinästä. Opettaja aloitti
keskustelun hälinästä ja sen vaikutuksista koulun käyntiin. Oppilaat itse
totesivat, että eivät viihdy hälinässä.  Opettaja kysyi myös, kenen vastuulla
työrauhasta huolehtiminen on. Oppilaat itse sanoivat, että se on heidän
omalla vastuullaan. Keskustelussa opettaja ehdotti, että otetaan tavoitteeksi
työrauha ja seurataan sen toteutumista pari päivää. Parin päivän päästä
käytiin arviointikeskustelu, jossa oppilaat totesivat, että koulunkäynti on
paljon hauskempaa näin. Myöhemmin samanlainen tilanne toistui taas. Opettaja
muistutti, mitä oppilaat olivat kokeneet aikaisemmin. Oppilaat muistivat
edellisen tilanteen ja palasivat työrauhaa noudattavaan käytäntöön.
Opettaja kertoi, että tällä tavalla oppilaat saatiin itse huolehtimaan työs-
kentelyolosuhteistaan ja huomiomaan toisensa. Ryhmähenki parani. Opetta-
jan rooli oli keskustelua virittävä ja ohjaava, tavoitteita selkeyttävä ja niiden
arviointiin ohjaava ja tavoitteista muistuttava. Työrauhasta huolehtimisesta
ei näin ollut tullut vain opettajan taakka, vaan siitä huolehdittiin yhdessä
oppilaiden kanssa. Opettajan näkemyksen mukaan tätä kautta koulutyö voi-
tiin kokea myönteisenä. Voimakkaisiin vastakkain asetteluihin ei ollut tarvet-
ta, vaan luokan vuorovaikutus pysyi tasapainoisena.
Koulun ulkopuolella tapahtunut rikos
Opettajan luokan oppilaat olivat koulun ulkopuolella syyllistyneet rikok-
seen. Opettaja sai tietää tästä yhdeltä vanhemmalta, joka pyysi opettajalta
apua tilanteen selvittämisessä. Opettaja kysyi työtoverinsa mielipidettä siitä,
että miten tilanne pitäisi hoitaa. Tämä oli sitä mieltä, että ei kannata puuttua,
koska rikokset olivat tapahtuneet koulun ulkopuolella. Opettaja kuitenkin
tunsi oppilaat ja vanhemmat paremmin ja päätti selvittää tilanteen. Hän koki
tämän velvollisuudekseen opettajana ja kasvattajana sekä arveli selvittämi-
sestä olevan myönteisiä seurauksia sekä koulussa että oppilaiden henkilö-
kohtaisessa elämässä.
Opettaja alkoi hankkia tietoa. Hän haastatteli oppilaat ensin yksitellen.
Hän ei kertonut oppilaille, mistä tarkalleen ottaen oli kysymys. Lisäksi hän
korosti oppilaille pitävänsä heistä kovasti ja siksi haluavansa selvittää erään
asian. Hän myös kannusti rehellisyyteen. Kun rikokseen sotkeutuneet olivat
selvillä, opettaja otti yhteyttä koteihin. Opettaja kävi pitkät keskustelut van-
hempien kanssa puhelimessa. Kaikki vanhemmat halusivat opettajan jatka-
van asian selvittämistä.
Tämän jälkeen opettaja keskusteli rikokseen sotkeutuneiden kanssa ryh-
mänä. Taas hän korosti rehellisyyttä ja sitä, että teki tämän siksi, että välitti
lapsista paljon. Opettaja yllättyi oppilaiden kyvystä ja halusta valehdella ja
selitellä toimintaansa. Kuitenkin oppilaat vähitellen tunnustivat tekonsa.
Tämän jälkeen opettaja ilmoitti tilanteen jälleen vanhemmille. Opettaja oli
sitä mieltä, että teoista piti rangaista jollain tavalla, mutta ei koulussa, vaan
kotona. Näin vanhemmat sitten toimivatkin, lapset mm. menettivät saavutta-
miaan etuja joksikin aikaa.
Kun opettaja erosi samana vuonna näistä oppilaista, hän kehotti oppilaita
olemaan enää häpeilemättä selvitettyä tapausta hänen edessään. Asia oli
loppuun käsitelty.
Oppimis- ja käytöshäiriöisistä lapsista huolehtiminen
Opettajan huolen aiheena ovat olleet vaikeista taustoista tai oppimis- ja
käyttäytymishäiriöistä kärsivät lapset. Nämä ovat saaneet opettajalta erityis-
huomiota ja ymmärtämystä. Opettaja on huomannut, että tällaiset erityishuo-
miota kaipaavat lapset helposti leimaantuvat koulussa, siksi heidän kohtelus-
saan on oltava tarkkana.
Tällaiset lapset ovat tulleet läheiseksi omassa elämässä koettujen vaike-
uksien kautta. Opettaja on  pyrkinyt huolehtimaan oppilaiden asemasta kou-
lussa esimerkiksi keskustelemalla koulussa eri osapuolten kanssa lasten tar-
peista, on selvittänyt lasten ongelmia, on koettanut tukea lapsia tehtävien
laiminlyönneissä, käyttäytymisessä, työrauhaongelmissa, levottomuudessa,
unohtamisissa jne.
Opettaja on pyrkinyt säilyttämään tällaisten oppilaan koulumyönteisyy-
den tukemalla ja auttamalla, käsittelemällä hiukan “silkkihansikkain”. Kui-
tenkin laiminlyönnit näkyvät oppilasta koskevissa arvioinneissa, ne kertovat
missä oppilas on menossa koulunkäynnissään.
Opettaja pitää kuitenkin samoista säännöistä kiinni kaikkien kohdalla.
Hän haluaa välttää rankaisemista, koska se saa aikaan oppilaissa koulukiel-
teisyyttä. Opettaja pyrkii löytämään ensisijassa myönteisiä ratkaisuja oppi-
laita koskevissa ongelmissa.
Opetusjärjestelyt oppimisvaikeuksissa
Opettaja oli huomannut oppimisvaikeuksia oppilaalla. Oireita seurattiin ja
niistä keskusteltiin vanhempien kanssa myös. Päätettiin seurata kehittymistä.
Syksyllä opettaja ja vanhemmat keskustelivat uudestaan oppilaan tilan-
teen tutkimisesta. Edellisenä keväänä oli tehty muutoksia opetukseen muut-
tamalla sisältöjä sopivampaan suuntaan. Myös kotona oli tehty koulutyötä
oppilaan tukemiseksi.
Useat tahot tutkivat lasta ja totesivat erityisjärjestelyjen olevan nyt tar-
peen. Koulun henkilökunnasta oppilaan asiaa alkoi hoitaa ryhmä ammattilai-
sia, opettaja mukana.
Opettaja pohti sopivia joustavia opetusjärjestelyitä. Opettaja päätyi am-
matillisen osaamiseensa ja kanssaan toimineen ryhmän kanssa, että työsken-
tely vuotta alemman ryhmän mukana olisi nyt parasta. Tässä vaiheessa
vanhemmat menettivät luottamuksen oppilaan asiaa hoitaneeseen opettajaan
ja koulun työryhmään.
Koulun väki ja vanhemmat olivat eri mieltä siitä, mikä olisi oppilaalle
parasta. Myös tunteet kuumenivat molemmin puolin. Molemmat osapuolet
pysyivät kannoissaan. Tilanne kärjistyi, eikä erimielisyyttä saatu selvitettyä.
Vanhemmat vaihtoivat  koulua.
Tilanne päätyi siis vanhempien ratkaisuun, johon koulun oli tyydyttävä.
Koulu oli käyttänyt paljon resursseja auttaakseen lasta parhaalla mahdolli-
sella tavalla, mutta se ei auttanut palauttamaan luottamusta kodin ja koulun
välillä.
Oppimisvaikeuksien kohtaaminen
Opettaja oli joutunut pohtimaan lukemaan opettamisessa kohdattuja ongel-
mia. Oppilas ei ollut lainkaan kiinnostunut lukemisesta ja häiritsi myös
toisten lukemaan oppimistuokioita.
Opettaja joutui pohtimaan velvollisuuttaan järjestää lukemaan opetusta
oppilaalle, jolle se oli vastentahtoista, jopa epämiellyttävää. Opettaja päätti
menetelmällisesti eriyttäen pitää oppilaan luokassa, leikkimisen sijasta. Neu-
votellen, mutta määrätietoisesti hän edellytti oppilaalta osallistumista ja
tehtävien suorittamista. Kun opettaja näki oppilaan “uhman nousevan” hän
hieman laski tavoitteita, mutta vaati kuitenkin osasuoritusta. Opettaja kuvasi
opetustuokioita itselleen ja muulle ryhmälle sekä henkilökunnalle henkisesti
raskaiksi. Kyseinen oppilas kuitenkin oli yllätykseksi ensimmäisten luke-
maan oppineiden joukossa. Lisäksi oppilaan käytösongelmat lievenivät ja
oppilas alkoi kanavoimaan energiaansa yhä enemmän järkevästi.
Opettaja joutui pohtimaan tässä tapauksessa myös, mitä opetusta ohjaavat
viralliset asiakirjat opettamisesta ohjeistavat. Opettaja joutui kuitenkin pe-
rustamaan päätöksensä itsenäiseen ajatteluunsa, koska asiakirjat olivat hä-
nestä epäselviä ja yleisiä. Jos hän olisi tehnyt toisenlaisen ratkaisun, hän olisi
kokenut sen “pedagogiseksi heitteille jätöksi”. Itse asiassa hän kokee opetta-
jan työn vaihtoehdottomana siinä mielessä, että opettajan tehtävä velvoittaa
opettajaa olosuhteista riippumatta pyrkimään oppimistuloksiin. Tässä opet-
tajalla on työkaluina erilaiset ja sopivat menetelmät sekä vaikeiden tilantei-
den maksimaalinen hallinta.
Liite 3. Saatekirje kyselylomakkeeseen.
Joensuun yliopisto
Joensuun normaalikoulu
Hyvä opettaja,
Käsissänne oleva kyselylomake kuuluu tutkimukseen, jonka tavoitteena on
saada tutkimustietoa opettajan ammattietiikasta: millaisia eettisiä haasteita
opettajat kohtaavat työssään ja millaisia eettisiä periaatteita opettajilla on ?
Tutkimukseen osallistujat on poimittu OAJ:n jäsenrekisteristä satunnais-
otannalla Itä-Suomen alueelta, ja tutkimus kohdistuu perusasteen 0.-9.-luok-
kien opettajiin. Olette yksi otokseeni osuneista.
Tulosten luotettavuuden kannalta on ensiarvoisen tärkeää, että mahdollisim-
man moni opettaja vastaisi kyselyyn. Siksi Teidänkin vastauksenne on tär-
keä! Pyydän, että ystävällisesti täyttäisitte lomakkeen ja palauttaisitte sen
oheisessa palautuskirjekuoressa mahdollisimman pian, kuitenkin viimeis-
tään 28.3.2002.
Kyselylomakkeet käsitellään nimettöminä ja luottamuksellisesti. Tutkimuk-
sen tulokset julkaistaan tutkimusraporttina Joensuun yliopistossa, ja tuloksia
hyödynnetään yleisellä tasolla opettajien koulutuksessa. Tutkimustyötä oh-
jaa professori Päivi Atjonen.
Vastaan mielelläni tutkimukseen liittyviin kysymyksiin alla mainitussa puhe-
linnumerossa tai sähköpostiosoitteessa.
Kiitoksia avusta jo etukäteen ja hyvää kevään jatkoa !
Joensuussa 18. maaliskuuta 2002
Timo Martikainen
KL, lehtori ma.
p. 040-5167460
Timo.Martikainen@jnor.joensuu.fi
Liite 4. Määrällisen tutkimusosan kyselylomake.
Opettaja eettisenä pohtijana ja toimijana
Opettajina kohtaamme jatkuvasti tilanteita, joissa joudumme punnitsemaan ja valit-
semaan, mitkä ovat hyviä ja oikeita päämääriä ja keinoja oppilaidemme, itsemme ja
koulumme kannalta. Näin opettajan työ tekee opettajasta eettisen pohtijan ja toimi-
jan. Ammattietiikka tutkii työn tekemistä eettiseltä kannalta. Tämä kysely liittyy
opettajan ammattietiikkaan ja sen avulla pyritään saamaan kokonaiskuvaa opettajan
työhön liittyvästä ammattieettisestä pohdinnasta ja toiminnasta.
A. Aluksi tiedustellaan taustatietoja. Täydentäkää kysytty tieto ympyröimällä
Teitä parhaiten kuvaavan vaihtoehdon kirjain tai kirjoittamalla vastaus sille vara-
tulle viivalle.
A1. Mikä on sukupuolenne? a. nainen b. mies
A2. Toimitteko koulun rehtorina/johtajana? a. en b. kyllä
A3. Millainen työsuhde Teillä on? a. määräaikainen b. vakinainen
A4. Minkä verran Teillä on työkokemusta opettajana? ______vuotta
A5. Mikä on tämänhetkinen pääasiallinen tehtävänne opettajana?
a. luokanopettaja
b. aineenopettaja
c. erityisopettaja
d. muu, mikä ?___________________________________________________
A6. Millainen koulutus Teillä on opettajaksi (tutkinnot)? ________________________
_________________________________________________________________________________________
A7. Millä perusasteen luokilla työskentelette nyt (luokka-asteet)?
_________________________________________________________________________________________
A8. Jos työskentelette nyt pääasiallisesti 7.-9.-luokilla, mitä aineita opetatte?_________
_________________________________________________________________________________________
A9. Kuinka paljon oppilaita on koulussa, jossa työskentelette, lukuvuonna 2001-
2002 (merkitkää sekä alakoulun että yläkoulun tiedot, jos samassa koulussa on
molemmat)?
alakoulu (0.-6. lk.)______oppilasta yläkoulu(7.-9.lk.)______oppilasta
A10. Kuinka suuria koulunne opetusryhmät ovat keskimäärin (merkitkää sekä ala-
koulun että yläkoulun tiedot, jos samassa koulussa on molemmat)?
alakoulu (0.-6. lk.)______oppilasta yläkoulu(7.-9.lk.)______oppilasta
B. Seuraavissa kysymyksissä tiedustellaan, millaisiksi koette työskentelyolosuh-
teenne.
B1. Millaiseksi arvioitte tyytyväisyytenne opettajan työhön?
a. olen tyytymätön
b. olen melko tyytymätön
c. vaikea sanoa
d. olen melko tyytyväinen
e. olen tyytyväinen
B2. Millaiseksi arvioitte opettamienne luokkien työskentelyilmapiirin?
a. huono kaikissa luokissa
b. melko huono yleisesti, hyviäkin luokkia on
c. vaikea sanoa
d. melko hyvä yleisesti, ongelmallisiakin luokkia on
e. hyvä kaikissa luokissa
B3. Millaisiksi arvioitte suhteenne seuraaviin tahoihin? Merkitkää mielestänne Tei-
hin sopiva kohta rastilla seuraavalta jatkumolta (esim. huonot __ __ __  x  __ __ __
hyvät, keskikohta merkitsee neutraalia arviota).
a) Suhteeni oppilaisiini huonot __ __ __ __ __ __ __ hyvät
b) Suhteeni työtovereihini huonot __ __ __ __ __ __ __ hyvät
c) Suhteeni oppilaideni huoltajiin huonot __ __ __ __ __ __ __ hyvät
B4. Millaisiksi arvioitte opetustyöhönne käytettävissä olevien voimavarojen riittä-
vyyden seuraavissa asioissa? Ympyröikää Teitä parhaiten kuvaava vaihtoehto.
Arviointiasteikko on seuraava: a=riittämätön
b=melko riittämätön
c=vaikea sanoa
d=melko riittävä
e=riittävä
a) Opettajan tehtävään saamani koulutus a      b      c      d      e
b) Opettajan tehtävään käytettävissäni olevan ajan määrä a      b      c      d      e
c) Työssä jaksamiseni opettajana
(fyysinen ja psyykkinen vireyteni) a      b      c      d      e
*****************************************************************************************
d) Työyhteisöni tuki opettajan työhöni a      b      c      d      e
e) Oppilaideni huoltajien tuki opettajan työhöni a      b      c      d      e
f) Kouluni tilojen ja varustuksen antamat mahdollisuudet
opettajan työhöni a      b      c      d      e
C. Seuraavat kysymykset koskevat erilaisia eettisesti haasteellisia tilanteita opet-
tajan työssä.
Miten usein arvioitte kohtaavanne näitä tilanteita opettajan työssänne?
Arviointiasteikko on seuraava:
a=ei lainkaan, b=harvoin, c=melko harvoin, d=melko usein, e=usein
C1. Minulla on hankaluuksia päättää oppilaani
arviointiperusteita. a      b      c      d      e
C2. Puhuttelen tai rankaisen oppilastani. a      b      c      d      e
C3. Oppilaani arvostelee opetustani. a      b      c      d      e
C4. En tiedä, kuuluuko oppilasasia vaitiolovelvollisuuden
piiriin. a      b      c      d      e
C5. Käsittelen oppilaani arkaluontoisia henkilökohtaisia
asioita. a      b      c      d      e
*****************************************************************************************
C6. Kollegani kohtelee arveluttavalla tavalla oppilasta. a      b      c      d      e
C7. Huudan oppilaalleni tai syyttelen häntä. a      b      c      d      e
C8. Oppilaani on eri mieltä kanssani. a      b      c      d      e
C9. Oppilaani huomauttaa minua puolueellisuudesta. a      b      c      d      e
C10. Oppilaallani on negatiivinen asenne koulutyötä kohtaan. a      b      c      d      e
*****************************************************************************************
C11. Oppilaani petkuttaa tai valehtelee. a      b      c      d      e
C12. Oppilaani käyttäytyy sopimattomasti. a      b      c      d      e
C13. Oppilaani kiusaa toista oppilasta. a      b      c      d      e
C14. Opettajilla ei ole yhteistä linjaa oppilailta kielletyissä
asioissa. a      b      c      d      e
C15. Opettajilla ei ole yhteistä linjaa oppilailta vaadittavissa
koulun käytännöissä. a      b      c      d      e
*****************************************************************************************
C16. Oppilailla ei ole riittävästi oikeutta päättää yhteisistä
säännöistä koulussa. a      b      c      d      e
C17. Oppilaallani on vakavia oppimisen vaikeuksia. a      b      c      d      e
Seuraavat tilanteet C18-C23 koskevat Teitä vain siinä tapauksessa, että opetuk-
sessanne on maahanmuuttajia tai uskonnolliseen vähemmistöön kuuluvia oppi-
laita. Muuten voitte siirtyä kysymykseen C24.
C18. Vähemmistöoppilaani uskonnolliset oikeudet jäävät
ottamatta huomioon koulussamme. a      b      c      d      e
C19. Vähemmistöoppilaan velvollisuuksissa osallistua
jonkun aineen opetukseen on ristiriitaa. a      b      c      d      e
C20. Vähemmistöoppilaan kulttuurisen identiteetin
ottaminen huomioon jää vähäiseksi opetuksessa. a      b      c      d      e
*****************************************************************************************
C21. Minulla on vaikeuksia luottaa vähemmistöoppilaaseen
tämän käyttäytymisen tai taustan takia. a      b      c      d      e
C22. Enemmistöoppilas käyttäytyy huonosti
vähemmistöoppilasta kohtaan. a      b      c      d      e
C23. Vähemmistöoppilas käyttäytyy huonosti
enemmistöoppilasta kohtaan. a      b      c      d      e
C24. Millaisia muita kuin C1-C23 esitettyjä asioita haluaisitte vielä mainita eettistä
pohdintaa vaativina kysymyksinä opettajan työssänne?_________________________
_________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________
____________________________________________________________
D. Nyt Teitä pyydetään arvioimaan huolellisesti periaatteitanne opettajana erilais-
ten väittämien avulla.
Asteikko on seuraava: a=olen eri mieltä, b=olen hieman eri mieltä, c=vaikea sanoa,
d=olen hieman samaa mieltä, e=olen samaa mieltä
D1. Kunnioitan jokaisen oppilaani yksilöllisyyttä. a      b      c      d      e
D2. Vältän oppilaiden yhdenmukaistamista. a      b      c      d      e
D3. Joillakin oppilaillani on enemmän oikeuksia kuin
toisilla. a      b      c      d      e
D4. Lahjakkaat oppilaat saavat minulta enemmän
huomiota kuin heikot. a      b      c      d      e
D5. Oppilaani saavat minulta samanlaista kohtelua
riippumatta kotitaustasta. a      b      c      d      e
*****************************************************************************************
D6. Kaikille oppilaille ei voi järjestää samoja
mahdollisuuksia oppimiseen. a      b      c      d      e
D7. Opetukseni arvosteleminen ei kuulu oppilailleni. a      b      c      d      e
D8. Ristiriitatilanteessa oppilaani kanssa keskustelemme
niin kauan, että ymmärrämme toistemme mielipiteet. a      b      c      d      e
D9. Järkevintä on tehdä päätökset opettajana itse
kyselemättä oppilailta. a      b      c      d      e
D10. Neuvottelemme oppilaiden kanssa, kun päätämme
koko luokkaa koskevia asioita. a      b      c      d      e
*****************************************************************************************
D11. Kasvatusvastuuni opettajana on oleellisesti
vähäisempi kuin huoltajien. a      b      c      d      e
D12. Puutun oppilaideni käyttäytymisessä havaitsemiini
epäkohtiin heti, ettei niistä muodostu huonoja tapoja. a      b      c      d      e
D13. Annan periksi oppilaille koulussa sovituista yhteisistä
säännöistä, koska minulla on omat sääntöni. a      b      c      d      e
D14. Selkeiden käyttäytymisrajojen määrittely oppilailleni
on minulle vaikeaa. a      b      c      d      e
D15. Selitän oppilailleni erilaisten toimintavaihtoehtojen
seuraamuksia. a      b      c      d      e
*****************************************************************************************
D16. Eturistiriidoissa toimin aina oppilaan parasta ajatellen. a      b      c      d      e
D17. Tuen oppilasta, jolla on heikot lähtökohdat, enemmän
kuin sellaista, jolla on hyvät lähtökohdat. a      b      c      d      e
D18. Vaikeissa olosuhteissa kannattaa opettajana
ennemmin luovuttaa kuin jatkaa yrittämistä
tavoitteen saavuttamiseksi oppilaan kanssa. a      b      c      d      e
D19. Vaikeassa tilanteessa pyrin herättämään oppilaassa
toivoa, että kyllä tästä selvitään. a      b      c      d      e
D20. Osoitan välittämistä oppilaille sanoillani ja teoillani. a      b      c      d      e
*****************************************************************************************
D21. Oppilaan sijaan asettuminen ei ole minulle tyypillinen
keino ymmärtää oppilasta. a      b      c      d      e
D22. Opettajana pidän oppilaan satunnaista epäonnistumista
luonnollisena asiana. a      b      c      d      e
D23. Opettajana ei kannata myöntää erehdyksiään oppilaille. a      b      c      d      e
D24. Perustelen toimenpiteeni opettajana oppilaille. a      b      c      d      e
D25. Keskusteleminen on käyttämäni tärkeä keino päästä
lähemmäksi totuutta. a      b      c      d      e
*****************************************************************************************
D26. Opettajana selvitän totuutta tutkimalla asioita syvällisesti.a      b      c      d      e
D27. Vältän negatiivisten tunteideni ilmaisemista oppilaille. a      b      c      d      e
D28. Vaadin itseltäni ja oppilailtani rehellisyyttä ja
avoimuutta kiusallisissakin asioissa. a      b      c      d      e
D29. Annan periksi toisille, vaikka tiedän tai tunnen
olevani oikeassa. a      b      c      d      e
D30. Olen realisti sen suhteen, miten paljon opettajana
voin vaikuttaa oppilaiden kehitykseen. a      b      c      d      e
E. Seuraavaksi Teitä pyydetään vielä pohtimaan edellisiä väittämiä ja poimimaan
niiden joukosta kolme (3) mielestänne tärkeintä toimintaanne ohjaavaa periaatet-
ta ajatellen omaa opettajan työtänne. Merkitkää siis edellisen listan 3 tärkeintä
väittämää ajatellen toimintaanne käytännössä: Ympyröikää kyseisen väittämän
edessä oleva järjestysnumero (esim. D1. Kunnioitan jokaisen oppilaani yksilölli-
syyttä.).
F. Seuraavassa on muuan kuvitteellinen tilanne opettajan arjesta. Miten toimitte
ja miksi Te toimitte kuvaamallanne tavalla tuossa tilanteessa?
Opettamassanne luokassa on oppilas, joka häiritsee usein oppitunteja. Olette useaan
kertaan pyytänyt oppilasta työskentelemään antamienne ohjeiden mukaan. Oppilas
ei näytä lopettavan työrauhahäiriöiden aiheuttamista. Mittanne alkaa olla täysi ja
jotakin asialle on tehtävä.
a. Miten  toimitte tässä tilanteessa?
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
b. Miksi toimitte edellä kuvaamallanne tavalla?
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________
Voitte jatkaa vastausta seuraavalle sivulle.
G. Lopuksi voitte halutessanne vapaasti kirjoittaa kyselyn herättämistä ajatuksis-
ta.
_________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________
Kiitoksia ajatuksistanne ja hyvää lukuvuoden loppua!
Voitte postittaa täytetyn lomakkeen palautuskuoressa.
(Huom. viimeistään 31.5.2002)
Muuttuja Luokittelu N f % 
A. Taustatietoja 
 
Sukupuoli 
 
 
Nainen 
Mies 
 
 
449 
 
 
71.9 
28.1 
Johtajuus Ei 
Kyllä 
448 87.5 
12.3 
Työsuhde Määräaikainen 
Vakinainen 
Muu 
448 16.0 
83.1 
0.7 
Työkokemus  
(kolme ryhmää) 
1–10 vuotta 
11–20 vuotta 
yli 21 vuotta 
446 31.8 
22.0 
45.4 
Työkokemus  
(kaksi ryhmää) 
1–9 vuotta 
yli 10 vuotta 
446 27.2 
72.2 
Opetustehtävä Luokanopettaja 
Aineenopettaja 
Erityisopettaja 
Muu 
449 49.4 
43.2 
4.2 
3.1 
Koulutus Ylempi korkeakoulututkinto, KM/KK/FM 
Alempi korkeakoulututkinto, HuK 
Peruskoulun opettaja, PkO 
Kansakoulun opettaja 
Muu 
447 49.5 
21.4 
10.9 
9.8 
8.0 
Luokka-aste Esi- ja alkuopetus 
Alakoulu 
Yläkoulu 
Ala- ja yläkoulu 
Yläkoulu ja lukio 
449 7.6 
43.0 
41.4 
5.1 
2.9 
Opettajuus Alakoulun opettaja 
Yläkoulun opettaja 
379 43.0 
41.4 
B. Työolosuhteet 
 
Työtyytyväisyys 
 
 
Tyytymätön 
Melko tyytymätön 
Vaikea sanoa 
Melko tyytyväinen 
Tyytyväinen 
 
 
449 
 
 
0.9 
6.5 
4.5 
63.8 
24.4 
Työskentelyilmapiiri 
luokassa 
Melko huono, mutta hyviäkin luokkia on 
Vaikea sanoa 
Melko hyvä, ongelmallisia luokkiakin on 
Hyvä kaikissa 
447 3.1 
0.2 
78.8 
17.4 
 
Liite 5. Kyselyn vastausten jakaumia prosentteina.
Suhde oppilaisiin 3 
4 
5 
6 
7 
449 0.4 
2.7 
8.5 
53.0 
35.4 
Suhde työtovereihin 1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
449 0.4 
0.7 
1.3 
2.4 
9.1 
45.7 
40.3 
Suhde huoltajiin 2 
3 
4 
5 
6 
7 
449 0.4 
0.4 
10.2 
14.5 
48.1 
26.3 
Koulutuksen riittävyys Riittämätön 
Melko riittämätön 
Vaikea sanoa 
Melko riittävä 
Riittävä 
448 1.3 
10.0 
10.2 
56.1 
22.0 
Työajan riittävyys Riittämätön 
Melko riittämätön 
Vaikea sanoa 
Melko riittävä 
Riittävä 
448 4.2 
27.5 
10.3 
46.2 
11.8 
Työssä jaksaminen Riittämätön 
Melko riittämätön 
Vaikea sanoa 
Melko riittävä 
Riittävä 
444 1.8 
10.5 
14.3 
55.5 
16.9 
Työyhteisön tuki Riittämätön 
Melko riittämätön 
Vaikea sanoa 
Melko riittävä 
Riittävä 
448 2.7 
9.4 
16.3 
49.0 
22.5 
Huoltajien tuki Riittämätön 
Melko riittämätön 
Vaikea sanoa 
Melko riittävä 
Riittävä 
447 2.4 
11.8 
31.2 
42.8 
11.4 
 
Koulun tilat ja 
varustus 
Riittämätön 
Melko riittämätön 
Vaikea sanoa 
Melko riittävä 
Riittävä 
449 8.0 
22.0 
10.7 
45.2 
14.0 
C. Eettiset haasteet 
 
Hankaluudet 
arviointiperusteissa 
 
 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
 
 
447 
 
 
10.0 
56.6 
25.6 
6.9 
0.4 
Puhuttelu tai rankaisu Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
447 0.4 
30.3 
45.4 
21.6 
1.8 
Opetuksen arvostelu Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
447 17.1 
59.5 
19.2 
3.6 
0.2 
Vaitiolovelvollisuuden 
rajaus 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
425 40.3 
38.5 
9.6 
2.0 
4.2 
Arkaluontoiset asiat Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
440 
 
6.7 
33.9 
29.0 
20.9 
7.6 
Kollegan epäeettisyys Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
443 19.8 
47.0 
24.5 
6.0 
1.3 
 
Huutaminen tai 
syyttely 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
449 35.9 
50.1 
12.9 
1.1 
Erimielisyys oppilaan 
kanssa 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
447 2.2 
42.8 
41.9 
11.8 
0.9 
 
Syytös 
puolueellisuudesta 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
448 42.8 
46.1 
10.2 
0.7 
Oppilaan negatiivinen 
asenne 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
446 5.1 
28.3 
45.7 
16.9 
3.3 
Oppilas petkuttaa tai 
valehtelee 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
447 4.5 
56.1 
31.2 
6.9 
0.9 
Oppilaan sopimaton 
käytös 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
449 2.0 
31.2 
43.9 
19.4 
3.6 
Oppilas kiusaa toista 
oppilasta 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
447 1.6 
36.3 
46.3 
13.4 
2.0 
Ei linjaa kielletyissä 
asioissa 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
441 14.3 
39.6 
26.3 
14.5 
3.6 
Ei linjaa koulun 
käytännöissä 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
441 14.5 
39.6 
26.9 
12.9 
4.2 
Oppilaita ei kuunnella Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
441 8.5 
40.5 
35.6 
12.0 
1.6 
Oppimisvaikeudet Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
447 2.0 
23.8 
42.5 
26.1 
5.1 
 
Vähemmistöä ei 
kuunnella 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
158 17.4 
11.6 
4.5 
0.9 
0.9 
Vähem. 
velvollisuuksista 
epäselvyys 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
158 15.4 
11.8 
5.1 
2.0 
0.9 
Vähemm. identiteetin 
huomioiminen 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
158 6.7 
9.1 
7.6 
10.5 
1.3 
Epäluottamus 
vähemm. oppilaaseen 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
158 20.7 
10.5 
2.7 
1.3 
Enemmistön käytös 
vähemm. kohtaan 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
158 9.4 
12.0 
11.8 
1.6 
0.4 
Vähemmistön käytös 
enemm. kohtaan 
Ei lainkaan 
Harvoin 
Melko harvoin 
Melko usein 
Usein 
158 10.9 
14.9 
7.6 
1.1 
0.7 
D. Eettiset periaatteet 
 
Yksilön kunnioitus 
 
 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
 
 
448 
 
 
1.6 
2.2 
3.6 
18.0 
74.4 
Yhdenmukaistamisen 
välttäminen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
445 0.4 
3.6 
11.1 
36.5 
47.4 
Oppilailla samat 
oikeudet 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
445 3.6 
13.6 
10.2 
16.7 
55.0 
 
Oppilaille yhtä paljon 
huomiota 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
446 0.9 
6.9 
10.9 
20.5 
60.1 
Samanlainen kohtelu 
(kotitausta) 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
447 2.4 
1.8 
1.8 
8.2 
85.3 
Oppilaille samat 
mahdollisuudet 
oppimiseen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
445 17.4 
33.0 
11.8 
14.7 
22.3 
Oppilaiden arvostelun 
kuunteleminen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
446 7.1 
16.5 
13.1 
36.1 
26.5 
Ristiriidoissa 
keskusteleminen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
448 1.8 
9.4 
11.4 
35.4 
41.9 
Oppilaiden 
osallistuminen 
päätöksiin 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
448 2.9 
12.0 
7.6 
44.1 
33.2 
Neuvottelu yhteisissä 
asioissa 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
447 1.8 
2.0 
3.1 
27.4 
65.3 
Kasvatusvastuun 
ottaminen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
447 25.2 
30.7 
11.1 
24.1 
8.5 
Käyttäytym. 
epäkohtiin 
puuttuminen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
448 0.4 
0.9 
3.3 
26.5 
68.6 
 
Koulun sääntöihin 
sitoutuminen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
448 0.2 
1.8 
2.0 
14.0 
81.7 
Käyttäytymisen 
rajojen 
määritteleminen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
448 1.1 
4.9 
3.6 
17.8 
72.4 
Seurausten 
selittäminen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
448 0.4 
2.7 
3.8 
29.6 
63.3 
Oppilaan parhaan 
mukaan toimiminen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
447 1.1 
5.8 
20.3 
37.0 
35.4 
Erityistarpeista 
huolehtiminen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
447 5.8 
6.0 
16.3 
43.9 
27.6 
Kestävyys vaikeissa 
olosuhteissa 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
448 2.4 
5.3 
6.5 
28.3 
57.2 
Toivon herättäminen Eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
447 1.6 
0.9 
18.5 
78.6 
Välittämisen 
osoittaminen 
Eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
447 1.6 
3.6 
23.6 
70.8 
Oppilaan sijaan 
asettuminen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
447 3.6 
10.5 
13.8 
34.5 
37.2 
 
Epätäydellisyyden 
hyväksyminen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
448 0.7 
1.1 
1.8 
12.9 
83.3 
Erehtymisen 
myöntäminen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
446 0.9 
2.9 
3.3 
22.3 
69.9 
Perusteleminen Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
447 0.9 
3.3 
3.6 
35.6 
56.1 
Keskusteleminen Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
445 0.2 
0.2 
1.6 
24.3 
72.8 
Totuuden 
selvittäminen 
tutkimalla 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
448 0.7 
3.3 
18.7 
41.6 
35.4 
Avoin tunteiden 
ilmaisu 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
448 10.9 
20.5 
8.0 
42.3 
18.0 
Rehellisyys Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
447 0.9 
1.3 
4.2 
23.6 
69.5 
Rohkeus puolustaa 
kantaansa 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
445 2.2 
18.3 
14.9 
34.3 
29.4 
Omien rajojen 
tunnustaminen 
Eri mieltä 
Hieman eri mieltä 
Vaikea sanoa 
Hieman samaa mieltä 
Samaa mieltä 
446 1.8 
4.0 
10.7 
29.8 
53.0 
Kyselystä saatu 
palaute 
Kielteinen 
Myönteinen 
106 10.7 
12.9 
 
Liite 6. Kyselyn määrällisten vastausten otoskoot,
keskiarvot, mediaanit ja keskihajonnat.
Muuttuja N Keski- 
arvo 
Me-
diaani 
Keski-
hajonta 
A. Työkokemus 446 18.40 20 10.744 
Koulun koko (alakoulu) 259 170.81 140 131.061 
Koulun koko (yläkoulu) 232 310.41 300 154.511 
Ryhmäkoko (alakoulu) 253 20.05 20 5.118 
Ryhmäkoko (yläkoulu) 232 19.23 20 3.256 
B. Työtyytyväisyys (1-5) 447 4.04 4 0.793 
Työskentelyilmapiiri luokassa (1-5) 447 4.11 4 0.539 
Suhde oppilaisiin (1-7) 449 6.20 6 0.739 
Suhde työtovereihin (1-7) 449 6.17 6 0.950 
Suhde huoltajiin (1-7) 449 5.88 6 0.958 
Koulutuksen riittävyys (1-5) 448 3.88 4 0.913 
Työajan riittävyys (1-5) 448 3.34 4 1.126 
Työssä jaksaminen (1-5) 444 3.76 4 0.920 
Työyhteisön tuki (1-5) 448 3.79 4 0.982 
Huoltajien tuki (1-5) 447 3.49 4 0.930 
Koulun tilat ja varustus (1-5) 449 3.35 4 1.197 
C. Hankaluudet arviointiperusteissa (1-5) 447 2.31 2 0.763 
Puhuttelu tai rankaisu (1-5) 447 2.94 3 0.780 
Opetuksen arvostelu (1-5) 447 2.10 2 0.721 
Vaitiolovelvollisuuden rajaus (1-5) 425 1.85 2 0.997 
Arkaluontoiset asiat (1-5) 440 2.89 3 1.063 
Kollegan epäeettisyys (1-5) 443 2.21 2 0.879 
Huutaminen tai syyttely (1-5) 449 1.79 2 0.700 
Erimielisyys oppilaan kanssa (1-5) 447 2.66 3 0.749 
Syytös puolueellisuudesta (1-5) 448 1.69 2 0.679 
Oppilaan negatiivinen asenne (1-5) 446 2.85 3 0.880 
Oppilas petkuttaa tai valehtelee (1-5) 447 2.43 2 0.727 
Oppilaan sopimaton käytös (1-5) 449 2.91 3 0.850 
Oppilas kiusaa toista oppilasta (1-5) 447 2.78 3 0.771 
Ei linjaa kielletyissä asioissa (1-5) 441 2.53 2 1.027 
Ei linjaa koulun käytännöissä (1-5) 441 2.52 2 1.034 
Oppilaita ei kuunnella (1-5) 441 2.57 3 0.871 
Oppimisvaikeudet (1-5) 447 3.09 3 0.884 
Vähemmistöä ei kuunnella (1-5) 158 1.76 2 0.947 
Vähem. velvollisuuksista epäselvyys (1-5) 158 1.90 2 1.017 
Vähem. identiteetin huomioiminen (1-5) 158 2.73 3 1.186 
Epäluottamus vähem. oppilaaseen (1-5) 158 1.56 1 0.794 
Enemmistön käytös vähem. kohtaan (1-5) 158 2.20 2 0.927 
Vähemmistön käytös enem. kohtaan (1-5) 158 2.03 2 0.910 
 
D. Yksilön kunnioitus (1-5) 448 4.62 5 0.794 
Yhdenmukaistamisen välttäminen (1-5) 445 4.28 4 0.835 
Oppilailla samat oikeudet (1-5) (* 445 4.07 5 1.236 
Oppilaille yhtä paljon huomiota (1-5) (* 446 4.33 5 0.984 
Samanlainen kohtelu (kotitausta) (1-5) 447 4.73 5 0.789 
Samat oppimisen mahdollisuudet (1-5) (* 445 2.91 2 1.442 
Oppilaiden arvostelun kuunteleminen (1-5) (* 446 3.59 4 1.242 
Ristiriidoissa keskusteleminen (1-5) 448 4.06 4 1.033 
Oppilaiden osallistuminen päätöksiin (1-5) (* 448 3.93 4 1.072 
Neuvottelu yhteisissä asioissa (1-5)  447 4.53 5 0.805 
Kasvatusvastuun ottaminen (1-5) (* 447 2.60 2 1.320 
Käyttäytymisen epäkohtiin puuttuminen 
(1-5) 
 
448 
 
4.62 
 
5 
 
0.640 
Koulun sääntöihin sitoutuminen (1-5) (* 448 4.76 5 0.599 
Käyttäytymisen rajojen määritteleminen 
(1-5) (* 
 
448 
 
4.56 
 
5 
 
0.865 
Seurausten selittäminen (1-5) 448 4.53 5 0.735 
Oppilaan parhaan mukaan toimiminen (1-5) 447 4.00 4 0.946 
Erityistarpeista huolehtiminen (1-5) 447 3.82 4 1.084 
Kestävyys vaikeissa olosuhteissa (1-5) (* 448 4.33 5 0.984 
Toivon herättäminen (1-5) 447 4.73 5 0.634 
Välittämisen osoittaminen (1-5) 447 4.63 5 0.703 
Oppilaan sijaan asettuminen (1-5) (* 447 3.92 4 1.118 
Epätäydellisyyden hyväksyminen (1-5) 448 4.77 5 0.599 
Erehtymisen myöntäminen (1-5) (* 446 4.59 5 0.771 
Perusteleminen (1-5) 447 4.43 5 0.792 
Keskusteleminen (1-5) 445 4.71 5 0.529 
Totuuden selvittäminen tutkimalla (1-5) 448 4.08 4 0.855 
Avoin tunteiden ilmaiseminen (1-5) (* 448 3.36 4 1.290 
Rehellisyys (1-5) 447 4.60 5 0.717 
Rohkeus puolustaa kantaansa (1-5) (* 445 3.71 4 1.143 
Omien rajojen tunnustaminen (1-5)  446 4.29 5 0.939 
Summamuuttujia. Ihmissuhteet (1-7) 449 6.086 6 0.6933 
Olosuhteet (1-5) 440 3.603 3.667 0.6294 
Eettinen haasteellisuus (1-5) 396 2.493 2.471 0.4170 
Eettinen valmius (1-5) 425 4.207 4.233 0.3335 
 *) Käännetty väittämä
Liite 7. Urakehityksen vaiheet ja tehtävät (Schein 1978,
40–46).
Vaiheet Yleiset kohdattavat asiat Erityiset tehtävät 
1. Kasvami-
nen, kuvit-
teleminen, 
löytäminen, 
ikä –21 v. 
(Roolit: 
opiskelija, 
kokelas,  
hakija) 
1. Perustan kehittäminen 
realistisille ammatillisille 
valinnoille 
2. Aikaisempien 
ammatillisten kuvitelmien 
muuntaminen työstettäviksi 
realiteeteiksi 
3. Realististen rajoitteiden 
arvioiminen perustuen 
sosioekonomiseen tasoon ja 
perheoloihin 
4. Sopivaan koulutukseen 
tai harjoittelupaikkaan 
pääseminen 
5. Työelämässä tarvittavien 
perustapojen ja -taitojen 
kehittäminen 
1. Omien tarpeiden ja intressien 
kehittäminen ja löytäminen 
2.Omien kykyjen ja lahjojen 
kehittäminen ja löytäminen 
3. Realististen  roolimallien 
löytäminen, joista oppia 
ammateista 
4. Saada mahdollisimman paljon 
tietoa testien ja ohjauksen kautta 
5. Luotettavien ammateista ja 
työrooleista kertovien 
tiedonlähteiden löytäminen 
6. Omien arvojen,  motiivien ja 
ambitioiden kehittäminen ja 
löytäminen 
7. Sopivien koulutuksellisten 
valintojen tekeminen 
8. Koulussa suoriutuminen 
riittävän hyvin pitääkseen 
uravaihtoehdot niin laajoina kuin 
mahdollista 
9. Mahdollisuuksien löytäminen 
testata itseään urheilussa, 
harrastuksissa ja koulussa 
kehittääkseen realistista 
minäkuvaa 
10. Harjoittelutyöpaikan tai osa-
aikatyön löytäminen testatakseen 
aikaisempia ammatillisia valintoja 
 Väylä organisaatioon tai 
ammattiin 
 
2. Pääsy 
työelämään, 
ikä 16–25 v. 
(Roolit: 
aloittelija, 
tulokas) 
 
 
1. Astuminen työmarkki-
noille - ensimmäisen 
työpaikan saaminen, mikä 
voi olla uran perusta 
2. Kestävän muodollisen ja 
psykologisen sopimuksen 
neuvotteleminen 
3. Organisaation tai amma-
tin jäseneksi tuleminen 
1. Oppia etsimään työtä,  miten 
hakea ja miten sopia 
työhaastattelusta 
2.Oppia arviomaan tietoa työstä ja 
organisaatiosta 
3. Valintakokeiden läpäiseminen 
4. Realistisen ja hyvän 
ensimmäisen työn valinta 
 
3. Perushar-
joittelu, ikä 
16–25 v. 
(Roolit: 
harjoittelija, 
noviisi) 
1. Selviäminen shokista, 
joka on aiheutunut siitä, 
mitä työ ja kuuluminen 
organisaatioon 
todellisuudessa on 
2. Tehokkaaksi 
työntekijäksi tuleminen niin 
nopeasti kuin mahdollista 
3. Sopeutuminen työn 
vaatimiin päivittäisiin 
rutiineihin 
4. Hyväksynnän 
saavuttaminen roolissa, 
jossa on toiminut 
1. Selviytyminen kokemattomuu-
den aiheuttaman epävarmuuden 
kanssa ja itseluottamuksen 
kehittäminen 
2. Työpaikan kulttuurin ymmärtä-
minen, ”sisälle pääseminen”, niin 
nopeasti kuin mahdollista 
3. Toimeen tuleminen 
ensimmäisen esimiehen tai 
ohjaajan kanssa 
4. Toimeen tuleminen toisten 
harjoittelijoiden kanssa 
5. Hyväksyä ja oppia initiaatio-
riitit ja muut rituaalit, jotka 
kuuluvat noviisina olemiseen 
(likaisen työn tekeminen, ”Mikki-
hiiri”-tehtävät jne.) 
6. Hyväksyä vastuu virallisista 
sisäänpääsyyn ja hyväksymiseen 
liittyvistä toimintatavoista, 
ammattivaatteista, arvomerkeistä, 
henkilökorteista, 
pysäköintiluvista, organisaation 
ohjeistosta 
4. Täysival-
taisuus uran 
alkuvaihees-
sa, 
ikä 17–30 v. 
(Roolit: uusi, 
mutta 
täysivaltainen 
jäsen) 
1. Vastuun hyväksyminen 
ja ensimmäisen varsinaisen 
pysyvän kiinnityksen 
velvollisuuksista 
selviäminen 
2. Erityistaitojen ja asian-
tuntijuuden kehittäminen 
uralla ylenemisen tai vas-
tuualueen laajentamiseksi 
3. Oman itsenäisyyden 
tarpeen ja organisaation 
rajoitusten ja vaatimusten 
tasapainottaminen aikana, 
jolloin on mahdollisuutta 
omiin päätöksiin on vähän 
4. Päätösten tekeminen siitä 
jääkö tähän organisaatioon 
tai ammattiin vai etsiikö 
parempia vaihtoehtoja 
yhdistää omat tarpeet ja 
organisaation rajoitukset ja 
mahdollisuudet 
1. Suoriutua tehokkaasti ja oppia, 
miten asiat tehdään, työtehon 
parantaminen 
2. Osittaisen vastuun 
hyväksyminen 
3. Alaisena työskentelyn 
hyväksyminen ja esimiehen ja 
työtovereiden kanssa toimeen 
tulemisen oppiminen 
4. Aloitteellisuuden ja realistisen 
aggressiivisuustason kehittäminen 
työn rajoissa, täyden sitoutumisen 
osoittaminen 
5. Mentorin ja sponsorin 
löytäminen 
6. Uudelleen arvioida päätöstä 
tehdä nykyisen kaltaista työtä 
omien kykyjen ja arvojen, sekä 
organisaation rajoitteiden ja 
tarjoamien mahdollisuuksien 
valossa 
7. Valmistautua pitempiaikaisiin 
sitoumuksiin ja niiden 
aiheuttamiin lisäpanostuksiin tai 
siirtyminen uuteen työhön tai 
organisaatioon 
8. Toimeen tuleminen menestymi-
sen tai epäonnistumisen tunteen 
kanssa ensimmäisessä työpaikassa 
5. Täysival-
tainen jäse-
nyys uran 
keskivaiheil-
la, ikä 25 v. 
(Roolit: täysi-
valtainen 
jäsen, määrä-
aikainen tai 
pysyvä jäsen, 
ohjaaja, joh-
taja, henkilö 
voi jäädä 
tähän vaihee-
seen) 
1. Erikoisalan valitseminen 
ja sen päättäminen, miten 
syvästi sitoutua siihen vs. 
eteneminen yleisalalla ja/tai 
johtajatasontehtäviin 
2. Teknisen osaamisen 
säilyttäminen ja valitulla 
erikoisalalla kehittyminen 
(tai johtajatehtävissä) 
3. Paikkansa vakiinnuttami-
nen organisaatiossa 
näkyvällä tavalla 
4. Suuremman vastuun 
hyväksyminen sekä omalla 
että toisten kohdalla 
5. Tuottavaksi henkilöksi 
tuleminen ammatissa 
6. Pitkän ajan urasuunnitel-
man kehittäminen oman 
kiinnostuksen, itselle 
sopivan edistymisen tavan 
ja tavoitteiden mukaisesti 
1. Kasvattaa riippumattomuutta 
2. Standardien kehittäminen 
omalle suoriutumiselle ja 
luottamuksen kasvattaminen 
omiin päätöksiin 
3. Omien motiivien, kykyjen ja 
arvojen pohjalta päättäminen, 
millä tavalla erikoistua 
4. Organisaation ja ammatin 
mahdollisuuksien huolellinen 
arvioiminen pohjaksi päätöksille 
seuraavista askelista 
5. Ihmissuhteiden työstäminen 
mentoreiden kanssa ja valmistau-
tuminen mentoroimaan toisia 
6. Sopivan suhteen löytäminen 
perheen, itsen ja työasioiden 
välille 
7. Selviytyminen epäonnistumisen 
tunteista, jos suoriutuminen 
epäonnistuu, jos työsuhdetta ei 
jatketa tai ei pystynyt vastaamaan 
haasteisiin 
6. Uran kes-
kivaiheen 
kriisi, ikä 35–
45 v. 
1. Merkittävä oman 
edistymisen ja tavoitteiden 
tarkistaminen, päätös pysyä 
saavutetussa asemassa, 
vaihtaa uraa tai jatkaa 
uusiin ja korkeampiin 
tavoitteisiin 
2. Uratavoitteiden arviointi 
vasten yleisempiä keski-iän 
siirtymään liittyviä asioita - 
henkilön unelmia ja toiveita 
vs. realiteetteja 
3. Työn ja uran tärkeyden 
päättäminen suhteessa 
henkilön elämänkokonai-
1. Omasta ura-ankkurista 
tietoiseksi tuleminen (kykyjen, 
motiivien ja arvojen muodostama 
kokonaisuus, joka muodostuu 
kokemuksen myötä ja vaikuttaa 
urapäätöksiin) 
2. Ura-ankkurin vaikutusten 
realistinen arvioiminen 
tulevaisuuden urapäätöksissä 
3. Tarkkojen päätösten tekeminen 
nykyisen hyväksymisestä tai 
työskentelystä jonkun 
tulevaisuuden vision 
toteuttamiseksi 
4. Näiden päätösten 
suuteen 
4. Omien tarpeiden 
kohtaaminen ja tuleminen 
toisten mentoriksi 
suhteuttaminen perheen 
tilanteeseen samaan aikaan 
5. Työstää mentorointisuhteita 
 
7.A Uran 
myöhäisvaihe 
ei-johtavassa 
roolissa, ikä 
40 v.– 
eläkkeelle 
(Roolit: 
avainhenkilö, 
ohjaaja tai 
johtavan 
ryhmän jäsen, 
tärkeä vas-
tuunkantaja 
tai näkymät-
tömämpi 
rooli, monet 
jäävät tähän 
vaiheeseen 
1. Tuleminen mentoriksi, 
oppiminen vaikuttamaan, 
ohjaamaan, johtamaan ja 
ottamaan vastuuta toisista 
2. Kokemukseen perustuva 
intressien ja taitojen 
laajentaminen 
3. Taitojen syventäminen, 
jos tavoitteena on tekninen 
tai toiminnallinen ura 
4. Laajemman vastuun 
ottaminen, jos tavoitteena 
on ura johtavassa roolissa 
5. Pienentyneen 
vaikutusvallan ja 
pienempien haasteiden 
hyväksyminen, jos 
tavoitteena on jäädä tähän 
vaiheeseen ja etsiä 
kehityksen mahdollisuuksia 
uran ja työn ulkopuolelta 
1. Miten säilyttää teknisen 
osaamisensa tai oppia 
hyödyntämään kokemuksesta 
saatua viisautta teknisten taitojen 
tukena 
2. Miten kehittää vuorovaikutus- 
ja ryhmätyötaitoja, jos on tarvetta 
3. Miten kehittää ohjaus- ja 
johtamistaitoja, jos on tarvetta 
4. Miten tehdä tehokkaita 
päätöksiä tietyssä poliittisessa 
ympäristössä 
5. Miten käsitellä nuorempien 
uralla eteenpäin pyrkivien 
henkilöiden kilpailuhenkisyyttä ja 
aggressioita 
6. Miten käsitellä keski-iän kriisiä 
ja ”tyhjän pesän” ongelmaa 
kotona 
7. Miten valmistautua 
vanhemmalle työntekijälle 
kuuluviin johtajan rooleihin 
 
 
Väylä läpi ammattialojen 
ja hierarkian 
 
 
7.B Uran 
myöhäisvaihe 
johtajan 
roolissa, 
voidaan 
saavuttaa 
aikaisessa 
vaiheessa, 
mutta voi 
tulla ajankoh-
taiseksi uran 
myöhäisvai-
heessa 
(Roolit: 
johtaja, esi-
mies, van-
hempi kolle-
ga, organisaa-
tion kehittäjä/ 
innovaattori, 
vanhempaan 
henkilökun-
taan kuuluva) 
1. Omien taitojen ja 
kykyjen käyttäminen oman 
organisaation hyvinvoinnin 
edistämiseksi pitkällä 
aikavälillä 
2. Toisten panostusten 
tuominen yhteen ja vaikut-
taminen laajemmin kuin 
tekemällä jokapäiväisiä 
päätöksiä tai osallistumalla 
henkilökohtaiseen 
ohjaukseen 
3. Avainalaisten valitsemi-
nen ja kehittäminen 
4. Laajan näkökulman ja 
pitkän aikavälin näkemyk-
sen kehittäminen ja 
organisaation roolin 
realistinen arvioiminen 
yhteiskunnassa 
5. Oppiminen myymään 
ideoita, jos on kehittävässä 
roolissa 
1. Miten irrottautua ajattelemasta 
vain omaa etua ja siirtyä ottamaan 
enemmän vastuuta organisaation 
hyvinvoinnista 
2. Miten käsitellä organisaation 
omaisuutta ja resursseja 
vastuullisesti 
3. Korkean tason poliittisten 
tilanteiden käsitteleminen 
organisaation sisällä, johdossa ja 
sen ympäristössä 
4. Oppiminen tasapainottamaan 
jatkuva korkea sitoutuminen uraan 
ja perheeseen, erityisesti puolison 
tarpeet 
5. Oppiminen, miten käsitellä 
korkean tason vastuuta ja valtaa 
tulematta toimintakyvyttömäksi 
tai onnettomaksi 
 
8. Luopumi-
nen ja irrot-
tautuminen, 
ikä 40 v.– 
eläkkeelle 
siirtyminen, 
eri ihmiset 
aloittavat 
irrottautua eri 
iässä 
1. Oppiminen hyväksy-
mään vähentynyt valta, 
vastuu ja keskeisyys 
2. Oppiminen hyväksy-
mään ja kehittämään uusia 
rooleja perustuen kykyihin 
ja motivaatioon, jotka ovat 
vielä käytössä 
3. Oppiminen selviämään 
elämässä, jossa työllä ei ole 
enää niin keskeinen rooli 
1. Miten löytää uusia tyydytyksen 
lähteitä, harrastuksista, perheestä, 
sosiaalisesta ja yhteisöllisestä 
kanssakäymisestä, osa-aikatyöstä 
jne. 
2. Oppiminen elämään 
läheisemmin puolison kanssa 
3. Taaksejääneen uran 
arvioiminen ja valmistautuminen 
eläkkeelle 
 Väylä ulos organisaa-
tiosta tai ammatista 
 
9. Luopumi-
nen, eläkeläi-
syys 
1. Sopeutuminen 
repäiseviin elämäntyylin, 
roolin ja elintason 
muutoksiin 
2. Kerääntyneen 
kokemuksen ja viisauden 
käyttäminen niiden 
hyväksi, jotka toimivat 
erilaisissa vastuullisissa 
rooleissa 
1. Miten ylläpitää identiteetti ja 
itsearvostus ilman täyttä työ- tai 
organisaationaalista roolia 
2. Miten yhdistää jäljellä oleva 
energia ja kyvyt johonkin 
toimintaan 
3.Miten käyttää viisauttaan ja 
kokemustaan 
4. Miten saavuttaa täyttymyksen 
tunne ja tyydytys uran jälkeisessä 
elämässä 
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